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Resumo 
 
Na aprendizagem de uma língua estrangeira (LE), a aquisição do léxico desempenha 
uma função essencial para o desenvolvimento da competência comunicativa do aluno. 
Como tal, e considerando o caso de alunos portugueses que aprendem o Espanhol como 
LE em Portugal, este processo de aquisição deve ser desenvolvido com maior precaução 
dado que a semelhança existente entre os dois idiomas é frequentemente palco de 
inúmeras interferências lexicais que podem prejudicar o discurso e desvirtuar o ato 
comunicativo. Nesta perspetiva, o presente relatório propõe refletir sobre as 
interferências provocadas pelos falsos amigos na aprendizagem de Espanhol Língua 
Estrangeira (ELE), alertando para a necessidade do tratamento deste tema em contexto 
de sala de aula e assim conseguir um maior desenvolvimento da competência linguística 
do aluno. A partir de uma reflexão em termos teóricos sobre os contributos do modelo 
de Análise Contrastiva (AC) ainda hoje válidos na aprendizagem de uma LE e sobre a 
definição do conceito de falsos amigos, este trabalho apresenta um leque de propostas 
didáticas desenvolvidas ao longo do ano letivo no âmbito desta questão. Posteriormente, 
é realizada uma análise dos dados recolhidos no contexto do estágio pedagógico que 
visou aferir a validade e eficácia das estratégias e atividades implementadas e cujo 
principal objetivo se centrava na correta utilização dos falsos amigos, com a finalidade 
de diminuir as interferências lexicais tendo sempre em vista a melhoria da competência 
comunicativa dos discentes.  
 
Palavras-chave: Análise Contrastiva, Transferência, Interferência, Falsos Amigos, 
Língua Estrangeira 
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Resumen 
En el aprendizaje de una lengua extranjera, la adquisición del léxico desempeña 
un papel esencial en el desarrollo de la competencia comunicativa del alumno. 
Asimismo, y considerando el caso de los alumnos portugueses que aprenden español 
como lengua extranjera en Portugal, este proceso de adquisición debe ser desarrollado 
con más precaución, ya que la semejanza existente entre los dos idiomas es 
frecuentemente palco de inúmeras interferencias léxicas que pueden afectar el discurso 
y desvirtuar el acto comunicativo. En este sentido, el presente trabajo propone 
reflexionar sobre las interferencias provocadas por los falsos amigos en el aprendizaje 
del español como lengua extranjera, alertando para la necesidad del tratamiento del 
tema en el aula y así lograr un mejor desarrollo de la competencia lingüística del 
alumno. A partir de una reflexión teórica sobre las contribuciones del modelo de 
Análisis Contrastivo, todavía hoy válidas en el aprendizaje de una lengua extranjera, y 
sobre la definición del concepto de falsos amigos, este trabajo presenta una variedad de 
propuestas didácticas desarrolladas al largo del curso en el ámbito de este tema. 
Posteriormente, se realiza un análisis de los datos recogidos durante las prácticas que 
ha visado evaluar la validad y eficacia de las estrategias y actividades implementadas, y 
cuyo principal objetivo se ha centrado en el uso correcto de los falsos amigos, buscando 
reducir las interferencias léxicas y así mejorar la competencia comunicativa de los 
alumnos.  
 
Palabras-clave: Análisis Contrastiva, Transferencia, Interferencia, Falsos Amigos, 
Lengua Extranjera 
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Abstract 
 
In the process of learning a second language, the lexical acquisition plays an 
essential role in the development of the student’s communicative competence.   
Consequently, and considering the case of Portuguese students who learn Spanish as a 
second language in Portugal, this acquisition process has to be developed more 
cautiously as the living similarity between the two idioms is frequently the stage of 
uncountable lexical interferences that can affect the speech and distort the act of 
communication. Thus, the present report proposes a reflection on the interferences 
caused by false friends in the learning of Spanish as a second language, pointing out the 
necessity of teaching this topic in the classroom to reach a better development of the 
student’s linguistic competence. From a theoretical reflection on the contributes of the  
Contrastive Analysis still valid today in the learning of a second language and on the 
definition of the term false friends, this study presents a range of didactic activities 
implemented throughout the school year related to the topic.  
Afterwards, an analysis of the data collected in the context of the teaching training is 
carried out to assess the validity and effectiveness of the strategies and activities 
performed, of which main goal focused on the correct use of the false friends, with the 
particular purpose of reducing the lexical interferences having always in mind the 
improvement of the students’ communicative competence. 
 
Keywords: Contrastive Analysis, Transfer, Interference, False Friends, Second 
Language 
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Introdução 
 
O presente trabalho tem como principal objetivo analisar e compreender a dinâmica 
associada aos falsos amigos existentes entre a língua portuguesa e a língua espanhola assim 
como oferecer uma reflexão teórico-prática sobre estas interferências lexicais na 
aprendizagem de ELE. A seleção desta temática resulta da constatação de que, embora se 
trate de duas línguas muito próximas com inúmeros vocábulos em comum, apresentam 
também um número considerável de palavras com grande semelhança formal mas com 
significados distintos. Esta proximidade torna, assim, suscetível o surgimento dos falsos 
amigos que se assumem como um grande obstáculo aos aprendentes da nova língua. Se num 
primeiro momento, na falta de conhecimento linguístico e/ou na tentativa de conseguir 
transmitir com sucesso uma mensagem numa LE, estes falsos amigos surgem como 
verdadeiros heróis para os alunos sendo capazes de colmatar qualquer lacuna discursiva a 
nível lexical pela simples semelhança formal dos signos linguísticos, muito rapidamente eles 
assumem o papel de traidores, capazes de desvirtuar totalmente o objetivo do ato 
comunicativo, podendo provocar equívocos e inclusivamente situações bastante 
constrangedoras. A pertinência da escolha deste tema ganha ainda maior relevância pelo facto 
de contemplar grupos de alunos em nível de iniciação, uma vez que nos permitirá verificar a 
reação dos mesmos perante tal ambiguidade linguística e ajudá-los, desde logo, a desenvolver 
estratégias para prevenir o aparecimento deste tipo de interferências. Conscientes de que é um 
campo onde os alunos revelam algumas dificuldades, consideramos igualmente oportuno 
propor algumas atividades que poderão auxiliar os discentes na aprendizagem da língua 
espanhola assim como ser de grande utilidade para os docentes de ELE na planificação das 
suas aulas em Portugal. As atividades aqui apresentadas não se esgotam em si mesmas, 
podendo servir também de ponto de partida para a elaboração de outras e diferentes 
estratégias didáticas como forma de contornar e evitar a fossilização de alguns erros mais 
frequentes na aprendizagem de uma LE.  
 
Tomando como ponto de partida estas linhas de referência, organizamos este relatório em 
dois grandes capítulos. O primeiro apresenta o enquadramento teórico do tema, com um 
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ponto dedicado ao contributo da AC na aprendizagem de uma LE e outro destinado ao ensino 
dos falsos amigos. No primeiro, pareceu-nos fundamental revisitar as características deste 
primeiro grande modelo de investigação impulsionador dos estudos sobre a aprendizagem de 
uma LE. Nele são analisados os fenómenos linguísticos a ele associados e que estão na base 
do tema do relatório, mais concretamente a transferência e a interferência intrinsecamente 
ligados à influência da Língua Materna (LM). Ainda neste primeiro ponto, é debatida a sua 
inegável utilidade como instrumento didático no ensino-aprendizagem (EA) de uma LE, 
principalmente em situações de línguas próximas, sendo recomendado pelos principais 
documentos norteadores, nomeadamente o Quadro Europeu Comum de Referência para as 
Línguas (QECRL, Conselho da Europa, 2001), o Plan Curricular del Instituto Cervantes 
(PCIC, Instituto Cervantes, 2006) e os programas curriculares da disciplina do espanhol do 
ministério da educação português.   
No segundo ponto dedicado ao ensino dos falsos amigos, tentamos apresentar uma 
definição e delimitação do conceito falso amigo, procurando também distingui-lo dos termos 
falsos cognatos e heterossemânticos que tendem a ser tratados como seus sinónimos. 
Contemplamos ainda as diversas tipologias destas interferências lexicais à luz do pensamento 
dos autores consultados e algumas estratégias de EA do léxico que julgamos serem úteis para 
a sua abordagem nas aulas de ELE. 
O segundo capítulo expõe os fundamentos práticos do nosso trabalho que remetem para o 
estágio pedagógico. Após uma breve descrição da escola e das turmas com as quais 
trabalhamos, foi averiguada a forma como estas unidades léxicas foram abordadas e 
trabalhadas nos manuais adotados pela escola. A partir do diagnóstico crítico em torno destes 
materiais, damos a conhecer a lista de falsos amigos abordados em sala de aula e respetiva 
análise. Continuamos com uma descrição da metodologia adotada na abordagem deste tema, 
a apresentação de propostas didáticas que promovam a sua aprendizagem e uma breve 
autoavaliação do trabalho realizado através de uma reflexão sobre o que se poderia manter, 
alterar ou melhorar nas atividades propostas. Por fim, são analisados os resultados obtidos 
nas fichas distribuídas aos alunos antes e depois da lecionação das unidades didáticas, com o 
objetivo de verificar se houve evolução na aprendizagem. Por último, apresentam-se as 
conclusões e, obviamente, as limitações encontradas ao estudo. 
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Capítulo 1 – Fundamentos teóricos 
1. O contributo da Análise Contrastiva na aprendizagem de uma Língua 
Estrangeira 
1.1. A Análise Contrastiva – características e críticas 
A otimização do processo de ensino aprendizagem de uma LE sempre constituiu uma área 
de interesse entre pesquisadores e professores. Perante a ineficácia das alternativas 
metodológicas vigentes, em meados dos anos 40, linguistas desenvolveram uma série de 
investigações empíricas cuja grande preocupação incidia precisamente na aprendizagem da 
LE. Neste contexto surge a Análise Contrastiva, modelo que pertence à Linguística 
Contrastiva, por sua vez ramo da Linguística Aplicada, e que nasce da preocupação didática 
que sempre existiu pelos erros cometidos no processo de aprendizagem de uma LE e das 
soluções propostas para evitá-los.  
A Linguística Contrastiva nasceu com a obra de um dos mais consagrados especialistas da 
Linguística Aplicada – Charles Fries – intitulada Teaching and Learning English as a 
Foreign Language  (1945) e afirmou-se com a obra de Robert Lado, Linguistics across 
Cultures (1957) que, apoiado na linha de investigação iniciada por Fries, lançou as bases 
teórico-metodológicas do modelo de AC. Partindo dos ideais de Fries (1945) e Lado (1957), 
este modelo propunha uma comparação sistemática de duas línguas, a língua nativa do aluno 
(L1) e a LE em aprendizagem (L2), que permitiria definir as áreas de dificuldades sentidas 
pelos alunos no processo de aprendizagem da LE. Tal como Santos Gargallo (1993) o 
enuncia, com este contraste entre os dois sistemas linguísticos haveria a possibilidade de 
determinar as diferenças e semelhanças entre as duas línguas e consequentemente prever os 
erros que os alunos poderiam cometer conseguindo uma maior eficácia na aprendizagem. A 
partir do resultado das comparações, da sua observação e análise, poder-se-ia proceder à 
correção e preparação de planificações e materiais didáticos tal como refere Lado quando cita 
Fries (1945) na sua obra: “the most effective materials are those that are based upon a 
scientific description of the language to be learned, carefully compared with parallel 
description of the native language of the learner” (p. 9, citado em Lado, 1974, p. 1). Nesta 
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afirmação, surge de forma incontornável a ideia de que a AC está pedagogicamente orientada 
e de que a sua grande finalidade é a de servir como instrumento para o trabalho docente.  
Baseada nas afirmações de Lado e Fries, Santos Gargallo (1993) afirma que a razão desta 
necessidade de comparação e elaboração de materiais didáticos preconizada pela AC prende-
se com o facto de que: “los estudiantes tienden a transferir las estruturas y el vocabulário de 
su lengua materna cuando aprenden una segunda lengua o lengua extranjera, tanto en la fase 
de producción como en la de recepción de dicha lengua” (p. 34). Para além disso, a primeira 
versão da AC apoia-se na convicção de que todos os erros podem ser previstos identificando 
as diferenças entre a LM e a LE em aprendizagem uma vez que a interferência da LM – a 
transferência negativa - do aluno se assume como a grande, senão a única, responsável dos 
erros cometidos.  
 
De um ponto de vista psicolinguístico, a AC na sua versão mais forte baseia-se, por um 
lado, nos pressupostos teóricos do conductismo que concebe a aprendizagem de uma língua 
como uma suma de hábitos que incluem a imitação, repetição, o estímulo-resposta até que se 
formem hábitos automatizados tal como sucede na aquisição da LM; e por outro lado, apoia-
se nos pressupostos do estruturalismo norteamericano de Bloomfield que defende que as 
crianças aprendem de forma mecânica através de estímulo-resposta, tal como preconizado 
pelos conductistas. Decorrente destes pressupostos, Santos Gargallo (1993) afirma que: “el 
Análisis Contrastivo se fundamenta en la creencia de que el aprendizaje de una segunda 
lengua es la formación de un hábito” (p. 35). De um hábito velho (da LM) se podem criar 
hábitos novos (da LE). Está implícita a ideia de que a aprendizagem de uma LE é a formação 
de novos hábitos linguísticos que incluem fenómenos tais como estímulo-resposta, imitação, 
transferência positiva e negativa e repetição. No entanto,  
dado que el aprendiz de una segunda lengua (L2) ya tiene formados los hábitos de la 
L1, los nuevos hábitos entrarán en conflicto con los primeros si difieren entre sí, y, 
por el contrario, coadyuvarán y se facilitará el aprendizaje si esos hábitos son 
similares. (Weinreich, 1953, citado em Sonsoles Fernández, 2005, p. 15).  
Neste âmbito e ligado à hipótese formulada pela AC da formação de hábitos, surge o 
conceito de distância interlinguística e o de interferência que Santos Gargallo (1993) 
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relaciona da seguinte maneira: “Cuanto mayor sea la distancia [entre a L1 e a L2], mayor será 
la dificultad en el aprendizaje y mayor será también la posibilidad de interferencia” (p. 35). 
De facto, os fundamentos da AC baseiam-se na ideia de que a similitude das estruturas 
linguísticas entre a LM e a LE facilita a aquisição da última - transferência positiva -, e que a 
diferença constitui áreas de dificuldade e de possíveis erros - transferência negativa ou 
interferência, conceitos que analisaremos com mais detalhe nos subcapítulos 1.3 e 1.4. 
Retomando a afirmação de Santos Gargallo, quanto mais diferentes são as línguas, mais 
difíceis são de assimilar já que quanto maior a distância, mais dificuldades surgirão e maior 
será o esforço de mudança de hábito. Deduz-se que a distância entre as duas línguas com que 
o aluno se relaciona irá assim determinar não só a dificuldade na aprendizagem como 
também o aparecimento da interferência. Neste sentido, surgem duas dicotomias inerentes a 
este modelo de investigação: a de semelhança/facilidade e a de diferença/dificuldade como 
podemos comprovar nas seguintes palavras de Lado (1973):  
[...] el estudiante que se enfrenta con un idioma extranjero encuentra que algunos  
aspectos del nuevo idioma son muy fáciles, mientras que otros ofrecen gran dificultad. 
Aquellos rasgos que se parezcan a los de su propia lengua le resultarán fáciles y por el 
contrario los que sean diferentes, le resultarán difíciles. (p. 4) 
Estas dicotomias influenciariam de forma determinante o processo de EA da LE uma vez 
que tomando antecipadamente consciência das semelhanças e diferenças das duas línguas, o 
professor teria melhores condições para prever onde essas semelhanças e diferenças poderiam 
ocorrer e pensar em formas de as solucionar. Predominava assim a ideia de que a comparação 
entre línguas permitiria definir antecipadamente o grau de dificuldade que determinada LE 
poderia exercer sobre um aluno falante de uma determinada LM.  
Se nos debruçarmos sobre o EA da língua espanhola a alunos portugueses, podemos 
afirmar que, num primeiro momento, esta proximidade interlinguística entre a língua 
portuguesa e a língua espanhola desempenha um papel facilitador no processo. O aluno 
recorre à LM como ponto de referência, auxilia-o na comunicação permitindo que avance 
rapidamente na aprendizagem da língua. No entanto, apesar de se poder aplicar a dicotomia 
semelhança/facilidade neste contexto, principalmente em níveis iniciais, não nos esqueçamos 
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que este recurso à LM leva a que os alunos cometam também e frequentemente erros devido 
às interferências.  
 
Na década de 70, as hipóteses fundamentais da AC começam a ser reformuladas devido a 
uma série de críticas que lhe foram apontadas, originando assim o surgimento de duas 
versões: uma versão “forte” e uma versão “fraca” do modelo (Santos Gargallo, 1993, p. 37). 
R. Wardhaugh (1970) foi o autor desta distinção cuja grande diferença reside no momento em 
que o erro é considerado relevante. Se na versão “forte”, há uma tentativa de prever o erro a 
priori através da comparação, na versão “fraca”, há uma tentativa de explicar o erro a 
posteriori, ou seja, depois de ter sido cometido. Muitos linguistas optaram pela versão “fraca” 
do modelo uma vez que exigia unicamente uma análise dos erros cometidos a par com 
sugestões que pudessem explicar esses mesmos erros baseadas nas diferenças existentes entre 
as línguas em questão.  
Apesar da aparição da versão fraca, esta continuou a ser objeto de críticas marcando o 
declínio da AC. Questiona-se a validade da teoria na qual se baseia o modelo e a sua utilidade 
pedagógica no ensino das LE tal como confirma Santos Gargallo (1993) quando caracteriza 
os resultados deste modelo como “demasiado evidentes y abstractos de difícil aplicabilidad 
en la enseñanza de una lengua extranjera” (p. 66), contrariando, desde logo, as premissas 
iniciais de Lado (1974), que defendia este modelo como instrumento simplificador da prática 
docente. Aponta-se-lhe a carência de um critério universal de comparação que orientasse os 
estudos contrastivos e uma insuficiência descritiva onde a tradução se assume como uma 
estratégia falível por sua subjetividade e ambiguidade. Observou-se também e principalmente 
que a interferência da língua materna não explicava a maioria dos erros dos alunos, ao 
contrário do que o modelo defendia. De facto, algumas estruturas da língua estrangeira em 
aprendizagem poderiam gerar erros quando generalizadas pelo aluno, ou, por outro lado, as 
semelhanças entre as duas línguas em questão poderiam causar dificuldades no aprendente 
em vez de simplificar como previa o modelo. O caso dos falsos amigos é um vivo exemplo de 
uma aparente facilidade que se traduz em dificuldade para o aluno como veremos nos 
capítulos mais adiante. Ao sabor destas falhas apontadas, a legitimidade da AC começa a ser 
duramente questionada, não resistindo ao olhar crítico dos estudos experimentais realizados e 
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dando progressivamente lugar ao modelo de Análise de Erros (AE) para o qual os erros eram 
vistos como necessários, positivos e inevitáveis, e posteriormente aos estudos de Interlíngua 
(IL).  
 
Apesar das críticas e como defende Santos Gargallo (1993), a AC marcou um grande 
avanço e influência nas correntes pedagógicas seguintes graças à centralidade dada ao aluno 
no processo de ensino-aprendizagem. 
Al Análisis Contrastivo le debemos, antes todo, una concienciación de que el   
protagonista en la clase de idiomas es el alumno, y no el profesor como se pensó 
durante las décadas anteriores. Como consecuencia de esto, surgió una preocupación 
seria y científica por facilitar el proceso de aprendizaje en el alumno con un diseño 
más apropiado de los materiales y técnicas de instrucción. (Santos Gargallo, 1993, p. 
67) 
 Muitos autores continuam atualmente a dar relevo a este modelo como método a aplicar 
no processo de EA, embora com adaptações às metodologias pedagógicas atuais. De facto, a 
essência da AC continua bastante atual principalmente nos contextos de proximidade entre 
duas línguas tal como a língua portuguesa e espanhola, que propiciam a frequente ocorrência 
de transferências e interferências. Foi um modelo deveras valioso no âmbito do EA das LE e 
continua a ser contemplado e defendido em documentos oficiais pedagógicos, entre eles, o 
QECRL (Conselho da Europa, 2001), o PCIC (Instituto Cervantes, 2006) e os programas 
curriculares de espanhol do 3º ciclo do ensino básico e do ensino secundário (2001), tal como 
o comprovaremos no subcapítulo 1.6. 
 
1.2. O Papel da Língua Materna na aprendizagem de uma Língua Estrangeira 
O uso da LM sempre foi objeto de debate e de grande controvérsia no processo de EA de 
uma LE. O seu papel nunca foi consensual, surgindo com maior ou menor importância ao 
longo das várias metodologias e abordagens do panorama da didática das línguas.  
Inserido no âmbito da Línguística Contrastiva, interessa-nos para este trabalho refletir 
sobre o papel da LM a partir do surgimento desse ramo da Línguística Aplicada. Assim 
sendo, e como acabamos de analisar, a LM desempenha um papel ativo durante o processo de 
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EA da LE na Hipótese da AC. Como vimos detalhadamente no subcapítulo anterior, os 
estudos contrastivos permitiam que a aprendizagem de uma língua fosse, quando possível, 
pensada dentro da especificidade da LM do aluno uma vez que se baseava precisamente na 
busca de aspetos de semelhança e diferença entre a LM e a LE. Segundo a AC, a 
aprendizagem era mais fácil se as línguas em questão fossem próximas e as dificuldades 
assim como os erros cometidos deviam-se, essencialmente, à interferência dos hábitos da 
LM. No entanto, muitas pesquisas nos anos 70 e 80, demonstraram que as interferências da 
LM “alcanzan como máximo un promedio del 33% del total de los errores producidos por los 
aprendices” (Sonsoles Fernández, 2005, p. 16). Decorrente desta constatação, surgem outras 
perspetivas relativamente à influência da LM na aprendizagem de uma LE, nomeadamente a 
teoria da Gramática Universal (GU) desenvolvida por Chomsky, nos anos 60, que põe em 
dúvida que a LM seja o único elemento que condiciona a aprendizagem de uma LE e 
sublinha a capacidade inata do ser humano em aprender a falar. De acordo com a teoria 
chomskiana dos universais linguísticos, esta capacidade inclui, por sua vez, a capacidade de 
induzir regras e de gerar ou compreender expressões novas, independentemente da LM em 
questão. Chomsky (1959, citado em Martín, 2004) insurge-se assim contra a conceção da 
aprendizagem da LM ou de uma LE mediante a imitação, tal como suportava a teoria 
behaviorista. Defende que existem princípios basilares que se caracterizam por fatores inatos 
que ativam um mecanismo universal de aprendizagem. Desta forma, com a teoria da GU “la 
influencia que se le otorga, ahora, a la LM se relega” (Sonsoles Fernández. 2005, p. 23). 
Este papel menos ativo da LM na aprendizagem da LE surge por um lado como reação aos 
princípios defendidos pela teoria behaviorista e, por outro lado, devido à constatação de que 
os erros cometidos pelos alunos assumiam-se como “errores de desarrollo”, ao contrário da 
ideia de que os erros eram resultado única e exclusivamente da interferência da LM tal como 
preconizava a AC. De facto, para os modelos de investigação posteriores à AC, 
nomeadamente a Análise de Erros (AE) e a IL (IL), a interferência da LM passa a ser 
concebida como uma das estratégias de aprendizagem da LE que auxilia o aluno. Passa a ser 
vista como uma hipótese que se desenvolve para aplicar à língua meta. Neste sentido, de 
acordo com estes novos modelos, o aluno recorre a empréstimos da LM como estratégia 
comunicativa. “Esta interferencia, o intersección según lo redenomina Corder, es una 
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manifestación de un proceso psicológico general que se sirve de los conocimientos existentes 
para facilitar el nuevo aprendizaje […]”. (Sonsoles Fernández, 2005, p. 24). Deduz-se, 
portanto, que de acordo com os estudos de IL, a GU e os universais linguísticos, a LM tem 
um papel ativo na aprendizagem da LE, seja:  
1. Como conocimiento  preexistente al que se acude “estratégicamente”  en la 
comunicación, 2. Como fuente de una interferencia, también estratégica, integrada 
en los mismos procesos de “construcción creativa” de la lengua, 3. Como 
mediadora entre la L2 y la gramática universal, o 4. Integrada en el marco de los 
universales lingüísticos. (Sonsoles Fernández, 2005, pp. 25-26) 
Em todos estes casos, salienta-se o papel ativo e influência positiva da LM, apesar da 
interferência negativa continuar a ser um fenómeno linguístico existente e possível de atrasar 
ou fossilizar a aprendizagem. (Sonsoles Fernández, 2005, p. 26).  
Do transcrito, concluímos que Sonsoles Fernández (1997) resume com sucesso a trajetória 
percorrida pela LM no EA da LE, salientado a sua total, embora questionável, 
responsabilidade no modelo de AC, pelos erros cometidos pelos alunos, erros estes 
considerados única e exclusivamente decorrentes da interferência da LM até aos estudos que 
defendiam a aquisição da LE como um processo criativo do aluno onde a influência da LM 
era diminuída e apenas usada como uma estratégia de aprendizagem. 
  
Atualmente, a abordagem comunicativa é a mais exercida e defendida pelos documentos 
orientadores do processo de EA das LE. Sendo ela uma abordagem eclética, a visão do papel 
da LM difere substancialmente entre os autores e investigadores, entre os quais se destacam 
aqueles que consideram que não se deve recorrer à LM no EA da LE e outros que defendem a 
sua utilização como parte integrante do processo. Entre estas diversas opiniões, e em 
consonância com a análise feita por Sonsoles Fernández (2005), constata-se que a LM pode 
ser entendida como informação pré-existente, que atua como estratégia comunicativa, ou 
simplesmente como causa de interferência. No entanto, em contexto de sala de aula, nos 
nossos dias, é inegável constatar que as novas aprendizagens na LE são muitas vezes 
acompanhadas de uma referência, de uma relação e consolidação do conteúdo lecionado na 
LM do aprendente. Existe algum consenso sobre a ideia de que a sua mente não é uma tábula 
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rasa, senão o cenário de numerosas e diversificadas aprendizagens que se ancoram e 
relacionam. O aluno tem assim uma base, uma referência que lhe serve de apoio na 
aprendizagem das novas estruturas linguísticas. Veja-se o que nos diz Ferreras Estrada (2007) 
a esse respeito: 
Si el recién llegado tiene conocimientos de su sistema lingüístico, el aprendizaje suele 
ser más rápido porque ya ha adquirido ese pensamiento abstracto que proporciona 
toda lengua pensada, suficiente para asimilar las categorías de otra, aunque apenas se 
la sepa usar. (p. 324) 
     A influência e recurso da LM na aprendizagem de uma LE relaciona-se diretamente com a 
forma como o aluno faz uso destas duas línguas. Relembrando o prefácio da sua obra (1957) 
e diretamente relacionado com o tema deste trabalho, Lado relata que o aluno tende a 
transferir formas e significados de sua LM para a LE, tanto na fase da produção como na fase 
da receção. Esta tendência é um facto. O aluno antevê, de forma consciente ou inconsciente, 
as semelhanças nas estruturas dos dois idiomas, transportando-as para a língua meta. 
Acrescenta-se que este transporte é também passível de suceder perante a insuficiência de 
recursos linguísticos na língua meta sentida de forma consciente pelo aluno, traduzindo-se na 
ativação de estratégias de compensação (Santos Gargallo, 1993, p. 147). Entre elas destaca-se 
a transferência interlinguística que “resulta de una combinación de las características entre la 
interlengua y la lengua nativa (u otras lenguas)” (Santos Gargallo 1993, p. 147) e que nos 
remete precisamente para o tema deste trabalho, a ocorrência dos falsos amigos. De facto, 
mediante a insuficiência da sua competência linguística e comunicativa, o aluno recorre a 
uma estratégia alternativa que é a de transferir um vocábulo da sua LM de forma a colmatar a 
lacuna linguística existente e conseguir atingir o objetivo de comunicação. É importante 
salientar que esta situação sucede com mais frequência em processos de EA de línguas muito 
próximas como o espanhol e o português. No entanto, se por um lado, essa proximidade 
linguística permite transferir elementos da LM para a LE com sucesso, não desembocando 
em erros linguísticos; por outro lado, esta mesma proximidade pode tornar-se problemática 
para os alunos na medida em que sentindo a necessidade de concretizar o objetivo 
comunicativo e tendo estas duas línguas um reportório significativo de semelhanças, a 
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estratégia do aluno é muitas vezes a de usar, de forma espontânea, estruturas da LM que 
provocam erros linguísticos. 
Muchas veces, cuando las lenguas son muy similares, el aprendiz tiende a identificar 
unas formas con otras. Suele ocurrir que se incorporan elementos de L1 a L2 casi sin 
adaptación. El español de muchos estudiantes brasileños e italianos se caracteriza por 
rasgos fonéticos y algunos morfológicos transferidos de L1. (Loffler s/d, p. 10) 
 
A nível lexical, o aluno tende a transferir vocábulos semelhantes a nível formal da sua LM 
mas dotados de um significado totalmente diferente na LE. Nunca nos podemos esquecer que 
a realidade docente em que nos encontramos é deveras específica devido à proximidade da 
língua portuguesa com a espanhola, onde a LM do aluno, o português, exerce um papel 
incontornável. E a semelhança entre estes dois idiomas poderá evidenciar o benefício ou pelo 
contrário agudizar a problemática da influência da LM na aquisição da LE, como veremos 
mais adiante. 
 
Do assunto debatido neste subcapítulo, podemos depreender que a LM exerce uma 
influência considerável no processo de EA da LE e constitui um apoio notável para o aluno, 
principalmente na fase inicial da aprendizagem. No entanto, se por um lado, surge como um 
dos processos fundamentais na aprendizagem de uma LE estabelecidos por Selinker e como 
uma estratégia de comunicação numa situação de competência linguística insuficiente, por 
outro lado, a sua interferência pode ser causadora de erros dando origem à problemática 
central deste relatório que é a ocorrência dos falsos amigos. 
Não esquecendo o papel ativo e benéfico da LM na aprendizagem da LE descrito nas 
linhas anteriores, não nos podemos esquecer que a intenção deste trabalho é demonstrar como 
as semelhanças entre duas línguas podem afetar a comunicação com o recurso aos falsos 
amigos e apresentar propostas para superar este problema de comunicação. Neste panorama 
específico, está efetivamente em causa uma influência menos vantajosa da LM, o português, 
na aprendizagem da LE, o espanhol, onde proliferam fenómenos linguísticos como a 
transferência, a interferência e a IL devido à atração dos semelhantes e que propomos analisar 
detalhadamente já a partir do subcapítulo seguinte.   
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1.3. A transferência 
Definir o termo transferência sempre foi uma tarefa árdua. Vários foram os autores que 
apresentaram definições consideravelmente abrangentes deste fenómeno linguístico e quase 
sempre ligadas aos vários quadros teóricos por eles representados.  
Vejamos a definição do termo transferência que vigora no Diccionario de Términos clave 
de ELE (Martín Peris et al., 2008):  
La transferencia es el empleo en una lengua (comúnmente, una lengua extranjera 
o LE) de elementos propios de otra lengua (comúnmente, la lengua propia o L1). En 
el aprendizaje de una LE, el individuo intenta relacionar la nueva información con sus 
conocimientos previos y, así, facilitarse la tarea de adquisición. Al recurrir a los 
conocimientos de la L1 (y de otras lenguas) en la formulación de hipótesis sobre 
la LE en cuestión, pueden producirse procesos de transferencia. Este aprovechamiento 
de su propio conocimiento del mundo y lingüístico, en particular, constituye una 
estrategia de aprendizaje y de comunicación, mediante la que se compensan algunas 
limitaciones en la LE. 
Odlin (1989) foi um dos autores que mais se debruçou sobre o conceito de transferência e 
que define da seguinte maneira: “Transfer is the influence resulting from the similarities and 
differences between the target language and any other language that has been previously (and 
perhaps imperfectly) acquired” (p. 27), incidindo na definição do dicionário acima transcrita. 
Sob uma perspetiva mais abrangente, conclui-se que a transferência línguística refere-se à 
transferência de elementos característicos de uma língua no contexto de uso de outra, 
revelando a aplicação do conhecimento prévio de línguas já adquiridas ao processo de 
desenvolvimento da aquisição de uma LE. Neste sentido, o aluno usa: “os conhecimentos 
linguísticos e as habilidades comunicativas (seja da L1 ou de qualquer outra língua adquiridas 
previamente) na hora de produzir e processar mensagens na L2” (Ortiz Alvarez, 2002, p. 2).  
Os estudos da Linguística Contrastiva foram determinantes para a conceitualização do 
termo. De facto, a transferência linguística sempre foi e continua sendo alvo de muitos 
estudos mas também de muita controvérsia no âmbito da investigação sobre a aquisição de 
LE, começando por ser visto como um processo principal segundo a AC, passando a ser 
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minimizado pela AE e recobrando novo interesse com a hipótese da IL da qual passou a ser 
processo constituinte.  
Foi efetivamente com o surgimento da AC nos anos 50 que o conceito de transferência 
passa a ser objeto de estudo da didática das línguas. Com respeito a este fenómeno 
linguístico, Lado (1957) escreve: 
"Individuals tend to transfer the forms and meanings and the distribution of forms and 
meanings of their native language and culture to the foreign language and culture — 
both productively and when attempting to speak the language and to act in the culture 
and receptively when attempting to grasp and understand the language and culture as 
practiced by natives." (p. 2) 
Esta tendência de que fala Lado tem sido partilhada por numerosos investigadores que 
reconhecem a existência do fenómeno, reconhecimento este embora nem sempre consensual 
relativamente à sua importância na produção de erros. Como vimos no subcapítulo 1.1., o 
modelo de AC, baseado na teoria behaviorista, partia da premissa de que os velhos hábitos da 
LM interferiam na aprendizagem dos novos hábitos da LE, facilitando ou dificultando assim 
este processo. Para os defensores desta hipótese, a causa principal das dificuldades e dos 
erros na aprendizagem de uma LE era precisamente a transferência das estruturas da LM para 
a LE que se estava aprendendo. A este respeito, Baralo (1999) acrescenta que:  
Este tipo de análisis consideraba que el aprendizaje se produce por una transferencia 
de hábitos de la LM a la L2 y que esta transferencia será positiva en los casos en que 
coincidan las estructuras de ambas lenguas y negativa si hay diferencias entre los dos 
sistemas. (p. 36) 
Previa-se, assim, que as diferenças entre as duas línguas resultassem na interferência, 
termo usado para designar qualquer influência proveniente da L1 que podia ter um efeito 
negativo na aquisição da L2. Do transcrito acima, desenha-se uma distinção entre a 
transferência negativa, também denominada “interferência” que sucedia quando existiam 
diferenças entre as L1 e L2, tornando mais difícil e prolongada a aquisição de determinadas 
estruturas da L2; e transferência positiva que ocorria quando existiam semelhanças entre as 
duas línguas permitindo a aquisição da L2 com poucas ou nenhumas dificuldades. A 
interferência assumia-se, assim, como o conceito-chave da hipótese da AC. Deste modo, 
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pairava uma aceitação total da transferência da LM enquanto fator nuclear no processo de 
aquisição de uma L2 e da interferência como a única fonte de erros cometidos pelos 
aprendentes no processo de aprendizagem de uma LE.  
No entanto, esta ênfase dada à transferência da L1 na aprendizagem da LE característica 
da AC desvanece com o surgimento do modelo de investigação da AE no final dos anos 60. 
Esta mudança de atitude face a este fenómeno prende-se com a publicação do artigo The 
significance of Learner’s errors de Corder (1967), no qual defende que a aprendizagem de 
uma segunda língua não é um processo de formação de hábitos e destrezas, tal como concebia 
o modelo behaviorista, e inspirando-se assim na gramática generativa de Chomsky que 
contestava a ideia de que a aquisição da linguagem dependia exclusivamente de estímulos 
externos tal como preconizava a AC. Segundo o novo paradigma generativista, a aquisição de 
uma segunda língua é vista como uma atividade criativa que consiste na construção 
progressiva de uma gramática que se realiza através da formulação de hipóteses que são 
validadas ou não pelo estudante. Os erros já passam a ser vistos sob outra perspetiva, já não 
como um produto da intrusão da LM, mas como resultado das tentativas do aprendente em 
gerar e comprovar hipóteses. Defende-se então (Nemser, 1971; Selinker, 1972) que, à 
semelhança da aquisição da LM, a aprendizagem da LE é um processo criativo por parte do 
aprendente, onde os erros devem ser encarados como algo natural e inerente a esse mesmo 
processo. A LM deixa de ter um papel tão importante na aquisição da L2, dado que os 
inatistas como Corder consideram que o processo de aquisição da LM e da LE é semelhante, 
daí que, para eles, a influência da LM - ou transferência - na ASL é mínima. (Ellis, 1994, p. 
314). Com esta nova visão, surge o novo modelo de investigação, a AE que se baseia numa 
nova conceção da aprendizagem e num novo tratamento dos erros agora valorizados e 
concebidos como um passo essencial para a aprendizagem da língua, constituindo “la 
evidencia de sus (las del aprendiz) estrategias de aprendizaje” (Corder, 1967, p. 12). Os erros 
que antes eram vistos sob uma ótica negativa na AC são agora interpretados e atribuídos a 
diferentes causas, entre as quais o problema da interferência da LM sobre a L2 cujos erros 
apresentavam apenas uma percentagem diminuta. A este respeito, Richards (1997) faz a 
distinção entre os erros de IL, resultantes da influência da L1 e os de intralíngua, resultantes 
das estratégias utilizadas pelo aprendente no processo de aquisição da LE. Neste novo 
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modelo de investigação, é evidente a negação do papel central atribuído ao fenómeno de 
transferência na aquisição de L2 defendido pela AC. Pesquisadores como Larsen-Freeman 
(1978) foram alguns dos que afirmaram explicitamente que a LM exercia um papel diminuto 
nesse processo. Segundo a AE, a transferência não desempenha quase nenhum papel na 
aquisição de uma L2. No entanto, e como veremos seguindo o marco teórico cognitivista, 
esta posição minimalista do papel da transferência não é aceitável, pois, a transferência 
constitui um fator importante na aquisição de uma L2 (Ellis, 1985, p. 315). 
 
Partindo das produções reais formuladas pelos aprendentes, esta nova abordagem do 
modelo de AE já não encara os erros como um produto único e exclusivo das interferências 
mas como sinais dos vários estados que o aluno atravessa durante o processo de 
aprendizagem, levando ao conceito de dialeto transitório. Este termo introduzido por Corder 
em Idiosyncrasic Dialects and Error Analysis (1971) representaria um sistema de língua que 
não é o da língua nativa do aluno, nem o da língua estrangeira. Trata-se de um sistema que 
reflete as várias etapas do conhecimento que o aprendente vai adquirindo da LE, no qual 
sobressai o papel positivo e proveitoso dos erros cometidos na apropriação de uma segunda 
língua. Estavam implícitas estratégias universais de aprendizagem e de montagem de uma 
competência.  
Este conceito de dialeto transitório serviu de base para o termo interlíngua proposto mais 
tarde por L. Selinker (1972) e que define da seguinte maneira: “A separate linguistic system 
based on the observable output which results from a learner’s attempted production of a TL 
(target language) norm.” (p. 214). Está em causa um sistema linguístico distinto da L1 e da 
L2, que abarca uma série de estados sucessivos e transitórios que o aprendente tem que 
atravessar durante o desenvolvimento da sua competência linguística até chegar à L2. 
Selinker defende que, na mente de todo o aprendiz, há um conjunto de estruturas psicológicas 
latentes que se ativam quando se tenta aprender uma segunda língua (Santos Gargallo, 1993, 
p. 18). Com esta perspetiva, postula-se a existência de processamento linguístico. Os erros 
cometidos pelo aprendente são indícios que permitem a determinação da etapa interlingual 
que atravessa. Exclui-se por completo a ideia da transferência dos hábitos da LM como único 
fundamento para a aprendizagem de uma L2. Nesta abordagem, a transferência já faz parte 
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dos processos da construção da IL a par das estratégias de aprendizagem, a permeabilidade e 
a variabilidade, e a fossilização. Aliás, este último termo, fossilização, surge como um dos 
conceitos fundamentais da IL. Santos Gargallo (1993) define-o como um processo que “hace 
mantener rasgos de la gramática de la lengua materna en la estructura del sistema empleado 
por el estudiante” (p. 157). A fossilização remete, portanto, para a manutenção, de forma 
inconsciente e persistente, de regras e vocábulos da língua nativa na IL. Cada um destes 
elementos (regras e vocábulos) fossilizáveis está vinculado, segundo Selinker, a um ou mais 
dos cinco processos fundamentais existentes na estrutura psicológica latente do aprendiz. São 
eles: a transferência linguística, a transferência de prática, estratégias de aprendizagem, 
estratégias de comunicação e generalização das regras da gramática da L2. Relativamente a 
este trabalho, cabe-nos salientar a transferência linguística considerada como o principal 
processo responsável pela fossilização segundo Selinker. A esse respeito, Santos Gargallo 
(1993) salienta a distinção feita entre a transferência positiva e transferência negativa e ainda 
enuncia que: 
no es algo original de L. Selinker, ya que se trata de un concepto fundamental de la 
glosodidáctica del aprendizaje desde que iniciaron los estudios contrastivos a 
mediados de los años cuarenta. La novedad descansa en que ahora es considerado 
como un fenómeno que comparte su actividad con otros, mientras que en los primeros 
análisis contrastivos era un fenómeno primario. (p. 140)  
Com Selinker, a transferência linguística passou a ser um fenómeno característico da IL 
que, para além de assumir-se como parte integrante da fossilização, desempenha 
simultaneamente um papel significativo no rol das estratégias de comunicação ao qual recorre 
o aprendente. O papel da LM volta a destacar-se no processo de aprendizagem de uma LE e 
passa-se a encarar a transferência como uma estratégia de comunicação, mais concretamente 
de compensação como já mencionada no subcapítulo 1.2, um mecanismo psicolinguístico ao 
qual o aluno recorre para compensar as deficiências do estado concreto que atravessa a sua 
IL. O fenómeno da transferência distancia-se assim da definição que a encarava como uma 
mera transposição mecânica de estruturas ou regras, assumindo-se como uma das estratégias 
universais que o aluno ativa para compensar as suas limitações. O recurso a esse fenómeno 
reflete os esforços realizados pelo aprendente na formulação de hipóteses com o objetivo de 
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comunicar na língua meta, voltando a evidenciar-se como um elemento fundamental que 
integra a complexa atividade de construção da IL e como uma das operações mentais 
cognitivas que intervêm no processo da aprendizagem.   
Hoje em dia, apresenta-se a transferência como uma estratégia comunicativa, na qual 
o recurso esporádico à LM propicia dinamismo e progressão da chamada IL, e ainda que esta 
estratégia seja uma das causas possíveis da aparição do erro, especialmente no eixo das 
línguas consideradas próximas como o português e o espanhol, não é de todo a única.  
Essa transferência dos saberes da LM do aprendiz na aprendizagem de LE é 
considerada um processo natural. Atualmente, ninguém questiona o papel de destaque que 
assume a LM e os conhecimentos prévios de outras línguas na ativação das estratégias usadas 
pelo aprendente. É precisamente ele, o aprendente, quem contribui de forma criativa no 
processo de aprendizagem ao formular e comprovar hipóteses, ao qual o fenómeno da 
transferência não é alheio e assume um papel de destaque. 
 
1.4. A interferência 
Para facilitar a aprendizagem e formular hipóteses sobre a LE, o aprendente tenta 
relacionar a nova informação com os seus conhecimentos prévios, entre os quais se destacam 
os conhecimentos da L1 e/ou de outras línguas, potenciando, assim, a transferência 
linguística, fenómeno este que, como constatamos, ocorre na sua IL como resultado da 
influência da LM. Este aproveitamento do seu próprio conhecimento linguístico constitui 
uma estratégia de aprendizagem e de comunicação que compensa algumas limitações na LE 
como também já analisamos anteriormente. 
Existem variados processos de transferência, mas a que merece o nosso destaque é a que 
se produz da L1 à L2, nomeadamente a transferência negativa - a interferência - que surge 
quando as estruturas das duas línguas são diferentes e a influência da L1 na L2 leva o 
estudante a cometer erros, que podem ou não provocar mal entendidos e condicionar a 
comunicação (Ortiz Alvarez, 2002). A interferência é, inegavelmente, aquela que mais 
preocupa e desperta interesse nos investigadores, professores e alunos na medida em que a 
transferência positiva, a outra face da transferência linguística já abordada no subcapítulo 
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anterior, não é tão notória quando realizada com sucesso pelos aprendentes, constituindo uma 
ajuda benéfica na aprendizagem da LE. 
 
A interferência foi primeiramente abordada mais pormenorizadamente no âmbito do 
bilinguismo por Weinrich (1953) para quem “el concepto de interferencia se refiere a 
aquellas instancias desviadas de la norma de cualquier lengua y que se dan en el discurso de 
un bilingüe por la familiaridad que tiene con más de un lengua, como un resultado de lenguas 
en contacto.” (Santos Gargallo, 1993, p. 37). Por sua vez, Domínguez Vázquez (2001) alerta 
para o facto de o termo ‘interferência’ ser muitas vezes confundido com outros como 
empréstimo linguístico, mudança linguística ou até mesmo calco semântico. A par de 
Domínguez Vázquez, vários foram os autores e investigadores que se debruçaram sobre esse 
termo, não se conseguindo chegar a consenso algum sobre uma definição exata do mesmo.   
Direcionando o nosso olhar para o plano da didática das línguas, este fenómeno foi 
introduzido por Lado (1957) que defendia que a L1 poderia inibir a aprendizagem da L2 
através da interferência, conceito-chave da AC. Segundo este modelo, a interferência sucedia 
“cuando un individuo utiliza en una lengua (L2) un rasgo fonético, morfológico, sintáctico o 
léxico característico de su lengua nativa (L1)” (Santos Gargallo, 1993, p. 35). Esta definição 
de interferencia está na origem daquela que encontramos no Diccionario de Términos clave 
de ELE (Martín Peris et al., 2008): “un término usado en didáctica de la lengua extranjera y 
en psicolingüística para referirse a los errores cometidos en la L2, supuestamente originados 
por su contacto con la L1”. A interferência é, portanto, um erro, ou seja, uma variação 
relativa à norma, na L2, que resulta do processo de transferência, que pode ter como causa a 
falta de competência na L2 (Loffler, 2001, p. 9). É precisamente com base nesta conceção da 
interferência como erro que se baseia o presente trabalho.  
 
Fazendo parte do conceito mais abrangente de transferência, a interferência foi objeto de 
vários estudos e controvérsia relativamente ao seu papel na aquisição de uma LE como vimos 
detalhadamente. Se na AC, a interferência era a principal causa dos erros cometidos pelos 
alunos, na AE e na IL a interferência da L1 passa a ser concebida como uma das estratégias 
de aprendizagem da L2 que auxilia o aluno e que o influencia a nível psicológico. Este 
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fenómeno linguístico passa assim a ser visto como uma hipótese desenvolvida pelo aluno que 
se caracteriza pelo uso de empréstimos da L1 sempre com o objetivo de satisfazer o propósito 
comunicativo como indica o Diccionario de Términos clave de ELE (Martín Peris et al., 
2008) a respeito desse mesmo conceito: 
La experiencia en el aula de LE corrobora que la interferencia de la L1 es una realidad 
cotidiana, comprensible y natural, pues, como sabemos, los errores del aprendiente -y 
los de interferencia no constituyen una excepción- reflejan los esfuerzos que realiza 
para comunicarse y para formular hipótesis sobre la L2.  
De facto, todos os aprendentes de uma LE enfrentam num determinado momento 
problemas de interferência que continua a ser a fonte de muitos erros na L2 a par de outros 
tipos de erros tais como os intralinguísticos (que resultam do conflito interno das regras da 
L2) ou de desenvolvimento (que refletem as etapas do aprendente na aquisição da L2). Nesta 
perspectiva, a reflexão sobre este tipo de transferência negativa por parte de professores e 
alunos reveste-se de grande importância. A este respeito, Fernández Sánchez (1999-2000) 
realça a necessidade de desenvolver “metodologías que intenten evitar el gran número de 
interferencias” (p. 108) e que destaquem “el beneficio que se puede obtener del uso 
metodológicamente adecuado de las transferencias y equivalencias existentes entre la primera 
y la segunda lengua en el proceso de enseñanza de una segunda lengua de forma creativa” (p. 
111).  
As interferências são suscetíveis de ocorrer em todos os substratos linguísticos incluindo 
pragmática, retórica, semântica, ortografia (Odlin 1989, 2003, 2005), embora tenha mais 
incidência em aspetos fonéticos, fonológicos e lexicais. De todas estas áreas, aquela que nos 
interessa para este trabalho é a interferência léxica, nomeadamente as interferências 
provocadas pelos falsos amigos na aprendizagem da LE, com o objetivo de ajudar os alunos a 
ultrapassá-las e atingir uma competência comunicativa mais proficiente. A escolha da análise 
deste tipo de interferência lexical ganha ainda maior peso neste contexto específico de 
aprendizagem da língua espanhola por alunos portugueses, na medida em que os 
falsos amigos
 
perfazem uma percentagem significativa do léxico de ambas as línguas. Esta afirmação 
remete-nos para as razões linguísticas e psicológicas que muitas vezes determinam a 
interferência. Dir-se-ia, aparentemente, que a relação tipológica entre a L1 e a L2 seria um 
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fator determinante para a ocorrência da mesma, dependendo da semelhança ou diferença 
entre os dois sistemas linguísticos. Neste âmbito, as posições são divergentes: por um lado, 
defende-se que há uma maior interferência quando a L1 e a L2 são significativamente 
distantes; por outro lado, há aqueles que defendem que, quando as formas - lexicais ou 
estruturais - são semelhantes nas duas línguas, mas não coincidentes, há uma maior 
probabilidade de ocorrer o fenómeno. Cabe-nos então seguidamente refletir sobre o 
fenómeno da interferência neste contexto tão peculiar de proximidade linguística como é o 
caso do português e do espanhol. 
 
1.4.1. A interferência no contexto de proximidade de línguas 
Como vimos anteriormente, a aquisição de uma LE corresponde a um fenómeno muito 
complexo que passa indubitavelmente por estratégias de transferência e interferência, entre 
outras formas de apropriação e interiorização de informação. No entanto, muitos outros 
fatores intervêm neste processo. Neste âmbito, Rod Ellis (1994, citado em Martín Martín 
2004, p. 268) destaca três tipos de fatores: fatores externos ao indivíduo, como o input, a 
relação com o meio, o contexto e situação de aprendizagem onde o ritmo de aprendizagem e 
o grau de aproximação da competência nativa desempenham um papel importante; fatores 
internos como a LM, o conhecimento do mundo, e o conhecimento linguístico; e fatores 
individuais como a idade, a inteligência e a personalidade. Tendo em conta o tema deste 
trabalho, é precisamente no âmbito dos fatores externos, nomeadamente a proximidade 
linguística entre o português e o espanhol, que nos vamos debruçar na medida em que o 
consideramos um fator extralinguístico bastante relevante e inquestionável para a aquisição 
do ELE por parte dos nossos alunos de LM portuguesa.   
Prevalecem muitas opiniões que apoiam a teoria de que a proximidade entre as línguas 
facilita a aprendizagem, opinião esta já emanada pela AC. Ringbom (2007) por exemplo, 
refere que a compreensão e a produção trabalham constantemente em interação, 
principalmente em línguas próximas e revela que o aprendente procura sempre encontrar 
semelhanças com alguma língua que já conhece (p. 29); inversamente, a identificação de 
estruturas diferentes assume-se como um processo mais difícil e por conseguinte secundário 
no processo de aprendizagem da LE (p. 119).  
 34 
É indiscutível que a proximidade da língua portuguesa da espanhola diferencia e 
particulariza a sua aprendizagem em relação a outros idiomas A proximidade destas duas 
línguas é inegável. Procedentes do latim, ambas partilham cerca de noventa por cento das 
suas unidades léxicas (Goes de Andrade, 2014, p. 51), o que no âmbito da transferência 
positiva tem um resultado frutífero para os aprendentes. Esta alegada transparência estrutural 
entre as duas línguas auxilia, principalmente nos primeiros tempos, o aprendente português 
que estuda ELE. O aluno assume desde logo uma posição de vantagem por considerar-se um 
“aprendiente con alta velocidad de aprendizaje” que usufrui das numerosas semelhanças entre 
as duas línguas tal como vigora no Diccionario de Términos clave de ELE (Martín Peris et 
al., 2008) na definição do conceito falso principiante. Estas semelhanças permitem-lhe 
transferir o seu conhecimento da LM para a LE a múltiplos níveis: morfológico, fonológico, 
sintático, lexical, mas também pragmático, recreando implicitamente regras e formulando 
deduções que lhe permitem manter a comunicação. Neste âmbito, o léxico ocupa um lugar de 
destaque, considerando o vasto número de vocábulos partilhados pelas duas línguas como 
referido anteriormente.  
Esta situação de proximidade entre línguas é também evidenciada pelo QECRL (Conselho 
de Europa, 2001, p. 233) que refere que “especialmente entre línguas “vizinhas” - embora 
não somente entre estas -, pode dar-se uma espécie de osmose, que permite uma transferência 
de conhecimentos e de capacidades”. O Conselho de Europa ainda chama a atenção para a 
importância de que se reveste a ativação dos conhecimentos que os alunos têm de outras 
línguas, conhecimentos estes que podem até ser inconscientes, mas que os alunos tornam 
mais conscientes. Aliás, esta proximidade constitui uma das principais razões que motivam 
muitos alunos portugueses a escolher a língua espanhola como segunda língua estrangeira: o 
interesse pela disciplina provocado frequentemente pela expectativa de facilidade pela 
aproximação dos dois idiomas. 
     Não obstante, a questão da semelhança entre as duas línguas nem sempre é sinónimo de 
facilidade visto que os erros interlinguísticos afluem com mais intensidade num contexto de 
aprendizagem de uma LE que partilha semelhanças significativas com a LM dos aprendentes. 
Já Sweet (1964), citando as duplas de línguas afins espanhol-português, dinamarquês-sueco e 
inglês-escocês salientava essa facilidade quanto à compreensão, ressalvando no entanto que 
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essa mesma semelhança: “is often a source of confusion” (citado em Ringbom, 2007, p. 44). 
No que diz respeito especificamente ao português e ao espanhol, Sanchéz–Élez (1986) ainda 
refere que “la similitud entre las lenguas portuguesa y castellana es un inconveniente a la 
hora de aprender cualquiera de estos idiomas- lo que desmiente la creencia generalizada de la 
facilidad en la adquisición de la lengua española por parte de los hablantes de portugués y 
vice-versa” (p. 141). De facto, se por um lado, as semelhanças entre os dois sistemas 
linguísticos beneficiam o aprendente português, facilitando-lhe as primeiras aquisições, essa 
mesma proximidade também pode causar dificuldades, essencialmente no campo da 
produção. O português e o espanhol constituem dois sistemas linguísticos distintos, e 
consequentemente, ao falante espontâneo que desconhece as particularidades do outro 
sistema, ser-lhe-ão colocadas, mais cedo ou mais tarde, dificuldades de comunicação. A 
semelhança entre as línguas pode assim, muitas vezes, dificultar o desempenho e a 
competência comunicativa. Esta situação ocorre frequentemente quando se parte da 
convicção de que uma língua próxima é mais simples de ser aprendida e que a utilização 
espontânea do léxico semelhante ou idêntico a nível formal torna-se um elemento facilitador 
da compreensão e da produção em LE. 
Tal como analisado em epígrafe anterior, no âmbito da linguística contrastiva, defendeu-se 
que no processo de aquisição da LE, o aluno relaciona naturalmente o sistema linguístico da 
sua LM com o da LE transpondo para esta o seu conhecimento e formulando hipóteses 
através do fenómeno da transferência. Esta estratégia faz parte do processo de aprendizagem 
e é frequentemente benéfica dada a afinidade das duas línguas, resultando, neste contexto, 
num fator positivo. O problema surge obviamente com a interferência que, como já referido, 
corresponde ao mesmo processo, mas quando da aplicabilidade da LM se obtém como 
resultado o erro.  
Como concluímos anteriormente, este fenómeno linguístico da interferência ganha um 
peso inquestionável quando o objeto de estudo são aprendentes com LM próxima à LE. 
Foram surgindo e defendidas várias perspetivas quanto aos binómios semelhança/facilidade e 
diferença/dificuldade característicos do conceito de distância interlinguística introduzida pela 
AC. Relembremos as palavras de Lado (1957): 
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We assume that the student who comes in contact with a foreign language will find 
some features of it quite easy and others extremely difficult. Those elements that are 
similar to his native language will be simple for him, and those elements that are 
different will be difficult. (p. 2) 
A versão forte dessa hipótese sustentava que toda a diferença entre os sistemas linguísticos 
se traduzia em dificuldade de aprendizagem. Essa diferença seria diretamente proporcional ao 
grau de interferência da LM sobre a língua meta em construção. No entanto, esta dicotomia 
pronunciada por Lado e defendida pela AC não explica a problemática subjacente das línguas 
próximas, cujas semelhanças criam muitas vezes dificuldades e onde o aluno acaba 
identificando elementos semelhantes e passa a agir estrategicamente, não notando que há 
diferenças e transferindo ipsis verbis da LM para a LE, tal como acontece no uso dos falsos 
amigos. Cabe aqui relembrar os estudos efetuados por Oller e Ziahosseiny (1970) que 
propuseram outra versão do modelo de AC, versão moderada, segundo a qual uma diferença 
mínima produziria maior dificuldade na aprendizagem da LE: “The categorization of abstract 
and concrete patterns according to their perceived similarities and differences is the basis for 
learning; therefore, wherever patterns are minimally distinct in form or meaning in one or 
more systems, confusion may result”. Segundo estes autores, haveria maior probabilidade de 
interferências quando a LE é muito similar à LM do que quando são completamente 
diferentes, opondo-se às conclusões de Lado. Estas afirmações podem assim explicar o caso 
do português e o espanhol, onde a semelhança entre os dois idiomas é inquestionavelmente 
significativa. Esta semelhança provoca nos aprendizes sentimentos contraditórios, pois a 
aprendizagem tanto pode ser em parte facilitada por esta semelhança, como também pode se 
tornar complicada pela ausência de claros definidores de aspetos da língua meta.  
Sobre a questão da semelhança e o grau de dificuldade na aquisição de outras línguas, é 
também de salientar o Modelo de Aprendizagem da Fala de Flege (1995) que aplica 
precisamente a conceção de Oller e Ziahosseiny ao nível da fonética, mas que é perfeitamente 
transponível para outros níveis como o lexical. As conclusões de Fledge apontam que, 
durante a infância, a probabilidade de formar uma nova categoria para os sons da LE é maior 
quanto maior é a diferença percebida entre os sons da L1 e os da LE. Pelo contrário, se 
houver equivalência entre os sons, uma única categoria será usada para ambas as línguas, 
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sons esses que serão parecidos na produção, surgindo assim as interferências. A respeito da 
proximidade da língua espanhola e portuguesa, Almeida Filho (1995) também se refere à 
facilidade enganosa à qual sucumbe o aprendente. De facto, se por um lado, a facilidade 
facilita a compreensão, por outro lado, as evidências de interferências e eventualmente de 
fossilização são uma constante, levando ao aparecimento da IL denominada de Portunhol. 
Esta tão recorrente IL típica dos nossos aprendentes demonstra que nem sempre as 
semelhanças produzem efeitos positivos e que “as semelhanças podem obscurecer, para o 
aprendiz, o facto de que há coisas que ele precisa aprender” (Ringbom 1987, citado em Gass 
& Selinker, 1994, p. 100). Posto isto, deduz-se que na aprendizagem de duas línguas tão 
próximas as interferências não se vão produzir apenas nas matérias que são diferentes, mas 
principalmente naquelas que são mais próximas ou semelhantes. No caso das estruturas 
lexicais semânticas, a aparente semelhança das palavras faz com que os alunos se 
equivoquem ao inferir que por seus significantes serem idênticos, seus valores semânticos 
também o são, como é o caso dos falsos amigos. 
De quanto foi exposto depreende-se que proximidade entre LM e LE não é sinónimo de 
facilidade para a aquisição da LE, nem a distância implica dificuldade. Reina uma perspetiva 
comum partilhada pelos pesquisadores recentes (Ellis 1985, Odlin 1989) de que essa 
proximidade entre línguas tanto pode ser facilitadora como arriscada.  
Para além da semelhança intra e extralingüística, outro padrão observado por 
pesquisadores que estudam a relação entre línguas próximas é a oposição de graus de 
dificuldade em estágios de aprendizagem dos alunos e as suas expectativas relativamente à 
LE. Relativamente ao primeiro, Santos Gargallo (1993) defende que se constata um estágio 
inicial promissor em função da transparência estrutural das duas línguas próximas e estágios 
mais avançados de interferência devido à recorrente transferência negativa da LM. No que 
diz respeito às expectativas dos aprendentes, e resultante da experiência enquanto docente, 
verifica-se que estes têm a perceção de que aprender Espanhol é fácil devido à semelhança 
evidente com o português. Tomando consciência dessa similaridade, o aluno tem tendência a 
transferir elementos do português que sente que é comum à língua espanhola, embora não o 
seja e resultando assim em interferência. A aprendizagem do espanhol por parte dos 
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aprendentes de língua portuguesa é assim vista como uma tarefa desnecessária por existir 
uma compreensão recíproca quando falam cada um a sua própria língua.  
Os falsos amigos são claramente um exemplo das repercussões das semelhanças 
interlinguísticas entre o português e o espanhol. Às semelhanças estruturais correspondem 
frequentemente diferenças semânticas, levando o aluno a transferir estruturas lexicais que 
resultarão num erro, dificultando muitas vezes o desempenho e a competência comunicativa. 
Esta é uma das realidades com as quais os profissionais do ensino da língua espanhola se 
deparam frequentemente com aprendentes de língua portuguesa. Temos consciência de que a 
distância entre as duas línguas é curta devido à sua proximidade. No entanto, é 
simultaneamente uma distância que tem que ser percorrida com cautela e redobrada atenção, 
uma vez que se revela importante criar uma consciência linguística nos aprendentes, 
realçando as semelhanças e as diferenças que ocorrem entre as duas línguas com o objetivo 
de minimizar as interferências e avançar no processo de aquisição da LE.  
 
1.5. A Análise Contrastiva no ensino-aprendizagem dos falsos amigos: 
orientações do Quadro Europeu Comum de Referência das Línguas, Plan 
Curricular del Instituto Cervantes e os programas curriculares da disciplina 
de Espanhol. 
 
Recordemos, com base no subcapítulo 1.1 do capítulo 1 deste trabalho, a utilidade da AC 
enquanto instrumento didático desde logo evidenciada nas palavras de Lado (1957) “the 
teacher who has made a comparison of the foreign language with the native language of the 
students will know better what the real learning problems are and can better provide for 
teaching them.” (p. 2). Efetivamente, no auge deste modelo de investigação esta metodologia 
baseada na comparação e previsão dos erros era considerada a chave para a elaboração de 
materiais de ensino verdadeiramente significativos e atuantes nas dificuldades dos alunos. 
Não obstante, objeto de críticas pelas mais variadas razões também já citadas anteriormente, 
este modelo de investigação foi evoluindo passando pela AE e os Estudos de IL deixando 
ainda hoje visíveis as suas marcas no âmbito do EA das LE. De facto, a AC foi-se adaptando 
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às abordagens atuais, assumindo-se cada vez mais como um instrumento útil e pertinente nos 
nossos dias, sobretudo em contextos de proximidade entre línguas como é o caso do 
português e do espanhol, que é palco de inúmeros fenómenos de transferências e 
interferências. Como tal, continua sendo contemplado nos documentos orientadores do ensino 
das LE, nomeadamente no QECRL (Conselho da Europa, 2001), no PCIC (Instituto de 
Cervantes, 2006) e nos programas curriculares da disciplina de Espanhol emanados pelo 
Ministério de Educação Português (1997, 2001).  
 
Analisando mais detalhadamente as diretrizes do documento publicado pelo Conselho de 
Europa, verificamos que a perspetiva da AC é inerente por um lado ao conceito de 
plurilinguismo e por outro lado ao desenvolvimento da consciência linguística do aprendente. 
Nesta perspetiva, o QECRL (Conselho da Europa, 2001) refere que “Através do 
plurilinguismo constrói-se uma competência comunicativa, para a qual contribuem todo o 
conhecimento e toda a experiência das línguas e na qual as línguas se inter-relacionam e 
interagem.” (p. 23). Evidentemente, os conhecimentos já adquiridos pelo aprendente, sejam 
eles da sua LM ou da LE em aprendizagem, estão diretamente relacionados com a 
aprendizagem de outras línguas. Desta forma, o aprendente adota muitas vezes uma 
perspetiva contrastiva através da qual se desenvolvem novos conhecimentos. 
Simultaneamente, este recurso à AC supõe uma consciencialização, nomeadamente 
linguística, face à aprendizagem por parte dos aprendentes e também referida no próprio 
documento (Conselho de Europa, 2001) 
A competência plurilingue e pluricultural promove também a tomada de consciência 
linguística e comunicativa, ou seja, activa as estratégias metacognitivas que permitem 
aos actores sociais tornarem-se mais conscientes e dominarem as suas formas 
“espontâneas” de lidar com as tarefas, em particular, a sua dimensão linguística. (p. 
189) 
  Ora, ao realizar a comparação dos aspetos mais conflituosos, à luz da AC, o professor 
poderá tirar melhor partido das atividades em que se pretende despertar a consciência 
linguística do aluno. Esta ativação de consciência invocará a sua sensibilidade perante a 
situação de EA em que está imerso. De facto, a partir da consciência linguística, fomenta-se 
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um tipo de aprendizagem onde o aluno está mais implicado e ativo, desenvolvendo diversas 
habilidades analíticas e, consequentemente, adotando uma perspetiva contrastiva. Além disso, 
para que se realize uma aprendizagem significativa, é necessário criar situações 
metalinguísticas concretas dentro da sala de aula, onde a AC pode desempenhar um papel de 
destaque. A este respeito e no âmbito do desenvolvimento das competências linguísticas, o 
QECRL (Conselho da Europa, 2001) sublinha precisamente a importância do contraste entre 
as línguas, tanto no domínio do vocabulário como da gramática. Se a nível da sintaxe, refere 
que “os factores contrastivos são de grande importância para a avaliação da carga de 
aprendizagem e, consequentemente, para a rentabilidade das progressões concorrentes.” (p. 
211); a nível vocabular, apresenta formas diversificadas de EA do léxico nas quais os alunos 
participam de forma mais ou menos ativa, tal como: “um estudo mais ou menos sistemático 
da distribuição dos elementos lexicais em L1 e L2 (semântica contrastiva).” (p. 209), 
sugestão esta de grande relevância para a temática deste trabalho por considerar a AC entre a 
LM e a LE essencial na didática das línguas afins, incluindo-se nesse ponto os falsos amigos. 
É importante salientar que a AC surge como uma análise facilitadora na aprendizagem 
construtiva para superar as habilidades comunicativas mais elementares causadas por 
exemplo pelas interferências e para alcançar funções expressivas mais complexas e 
diversificadas. O método contrastivo permite uma reflexão mais explícita sobre os vários 
domínios da língua e ganha ainda mais importância na aprendizagem do espanhol por 
aprendentes portugueses devido à reduzida distância interlinguística existente entre ambos os 
idiomas. O QECRL (Conselho da Europa, 2001) afirma que “tem sido um princípio 
metodológico fundamental do Conselho da Europa que os métodos a serem usados na 
aprendizagem, ensino e investigação das línguas são aqueles que são considerados mais 
eficazes no alcançar dos objetivos combinados em função das necessidades dos aprendentes 
individuais no seu contexto social” (p. 200). Ora, a utilidade da AC neste contexto de línguas 
afins é inegável já que permite dar mais relevo às diferenças que estão dissimuladas sob as 
semelhanças entre ambas as línguas, inibindo assim as interferências e fossilizações de erros 
e indo ao encontro das necessidades tão específicas deste tipo de público aprendente. 
Analisando seguidamente o PCIC (Instituto Cervantes, 2006) e os programas curriculares 
de espanhol, observamos que a perspetiva da AC está igualmente contemplada, surgindo em 
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ambos os documentos como um dos procedimentos de aprendizagem a ter em conta no 
processo de EA da LE.  
No PCIC (Instituto Cervantes, 2006), a sugestão da abordagem da AC está claramente 
explícita na secção “procesamiento y asimilación del sistema de la lengua” que incluem as 
operações cognitivas que o aprendente leva a cabo quando utiliza o material linguístico de 
forma consciente e regulada. A AC é, aqui, referida como um exemplo de aplicação 
estratégica realizada através de uma “comparación de elementos del español (gramática, 
nociones, géneros, etc.) con los de la lengua materna u otras que se conozcan, con el fin de 
identificar similitudes y diferencias”, sugerindo como exemplo de aplicação “Identificar 
cognatos o falsos amigos entre las diferentes lenguas que se conocen”. Esta metodologia 
contrastiva surge, assim, como um meio através do qual o aprendente organiza e integra a 
nova informação nas próprias estruturas de conhecimento, reajustando-o, e revelando-se, 
portanto, como uma ferramenta de grande utilidade na aprendizagem de uma LE.  
Quanto aos programas nacionais de Espanhol, tanto do 3º ciclo como do ensino 
secundário, a AC surge como um instrumento indispensável no EA do ELE. Se no programa 
de Espanhol do ensino secundário (Ministério da Educação, 2001) se afirma que, 
especialmente no contexto específico de aprendizagem de línguas próximas “é necessário 
trabalhar e reflectir sobre as diferenças e semelhanças, assim como fomentar estratégias 
pessoais de aprendizagem que favoreçam a superação das inevitáveis interferências, 
especialmente na produção.” (pp. 5-6); no programa destinado ao 3º ciclo do ensino básico 
(Ministério da Educação, 1997), a AC é desde logo mencionada como uma das estratégias 
indispensáveis para a reflexão sobre o funcionamento da LM e da LE em aprendizagem (p. 
5). 
Nestes mesmos documentos, no âmbito dos conteúdos, uma das estratégias e/ou 
procedimentos apontados como necessários ao desempenho da compreensão oral e escrita é 
precisamente o contraste de significados de vocábulos que têm a mesma forma mas que são 
semanticamente diferentes, recorrendo à comparação do português com o espanhol. No 
domínio da expressão escrita, uma das atividades sugeridas no programa de espanhol 
destinado ao ensino secundário (Ministério da Educação, 2001) é também a de “contrastar 
léxico e expressões de uso frequente com os da língua materna, especialmente nos casos que 
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se prestam a interferências.” (p. 41). Por sua vez, no programa de espanhol destinado ao 3º 
ciclo (Ministério da Educação, 1997, p. 18), no âmbito das atitudes, tanto na expressão oral 
como escrita, é dado relevo à necessidade de superar as interferências entre o português e o 
espanhol, recorrendo a estratégias adequadas, sendo a metodologia contrastiva apontada 
como uma ferramenta de grande utilidade e facilitadora para uma aprendizagem mais eficaz. 
 
Do transcrito, depreende-se que a estratégia de contrastar as duas línguas assume um papel 
de relevo nestes documentos oficiais. A este contraste, assumimos que está obviamente 
inerente uma comparação da LM e da LE, que por sua vez, nos conduz ao método da 
tradução. Remontando às origens da AC, recordamos que este era precisamente um dos 
métodos adotados pelo ensino contrastivo, a par com o método audio-oral. Segundo Santos 
Gargallo (1993) “la mejor manera de hacer conscientes a los alumnos de las diferencias y 
similitudes entre su lengua nativa y la lengua que están aprendiendo es, sin duda, la práctica 
de la traducción” (p. 60). Este método permite captar o funcionamento próprio de cada língua 
e evitar as interferências. Assume-se, portanto, como um bom instrumento didático que 
favorece o contraste entre a LM e a LE e no qual está envolvida uma reflexão contrastiva 
explícita. Tal como refere Santos Gargallo (1993), este método poderá ser benéfico em níveis 
elementares já que, nestes casos, o aluno poderá encontrar algum conforto nas estruturas 
semelhantes na sua LM, e assim sentir-se mais confiante durante o processo. Contudo, em 
níveis mais avançados, este método poderá constituir um entrave, simplesmente porque não é 
possível traduzir tudo a partir da língua nativa. Apesar disso, a tradução continua sendo uma 
das estratégias à qual recorrem os docentes. Porém, é mais utilizada atualmente como um 
recurso pontual para esclarecer certos significados. Deste modo e aplicando-o ao tratamento 
dos falsos amigos, este método ganha ainda mais relevância já que ajuda a esclarecer os 
significados corretos de vocábulos que podem induzir em erro devido à sua forma 
semelhante, e assim evitar a sua fossilização.  
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Para concluir, é de grande importância ressalvar que a AC referida nos vários documentos 
orientadores analisados não pressupõe os moldes originários do modelo de investigação cujo 
principal objetivo era o diagnóstico e a prevenção dos erros. De facto, a utilidade da AC 
nestes documentos é sempre vista à luz das correntes atuais da linguística e respetivas 
abordagens pedagógicas. Tal como sugeria Santos Gargallo (1993, p. 63), é necessário adotar 
uma postura eclética relativamente a esta questão, conjugando os elementos necessários que 
melhor se adaptem ao contexto no qual estamos inseridos, sempre com vista a melhorar a 
prática docente e consequentemente ajudar os nossos alunos a desenvolver a sua competência 
comunicativa com maior sucesso. 
 
2. O ensino dos falsos amigos 
2.1. Distinção dos conceitos: falsos amigos, falsos cognatos e heterossemânticos  
A proximidade entre o português e o espanhol dá muitas vezes origem à transferência de 
palavras da LM para a língua em aprendizagem, pois, paira frequentemente o pressuposto de 
que a semelhança na forma das palavras equivale sempre ao mesmo valor semântico das 
mesmas. Esta pressuposição, muitas vezes errada, é partilhada pela maioria dos alunos 
portugueses que aprendem a língua espanhola como temos constatado ao longo da nossa 
prática docente, e é mais evidente em níveis iniciais, originando a ideia de que a 
aprendizagem desta língua se rege por uma grande facilidade, não necessitando de um estudo 
rigoroso e detalhado como sucede com as demais LE. Desta crença, surge, portanto, o 
denominado Portunhol, a IL com que a maioria dos aprendentes portugueses de níveis 
iniciais da língua espanhola vão comunicando e da qual fazem parte os falsos amigos. Estas 
interferências lexicais, suscetíveis de originar mal-entendidos, não podem nem devem ser 
descuradas por nós professores de ELE devido à sua especificidade e à sua ocorrência 
persistente no processo de aprendizagem do ELE. A este respeito, Prado (1989) já afirmava 
que “estos falsos amigos son sumamente traicioneros porque a primera vista parecen ser una 
gran ayuda por la similaridad ortográfica, pero en realidad hacen más ardua la tarea de 
maestros, estudiantes y traductores.” (p. 729). Neste sentido, torna-se indispensável encarar 
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estas interferências lexicais com alguma precaução, levando a cabo uma análise mais 
profunda que passa primeiramente por uma reflexão sobre o significado deste conceito. 
 
Para tal, antes de mais, julgamos ser importante fazer uma breve revisão de estudos que 
discutem a terminologia atribuída aos falsos amigos, distinguindo-os de outros conceitos tais 
como os falsos cognados e heterossemânticos. Estes fenómenos linguísticos são muitas vezes 
considerados sinónimos, porém, apresentam características, embora mínimas, de índole 
próprio. A dificuldade que os falsos amigos podem acarretar na aprendizagem da LE, e 
principalmente daquelas que são próximas, não se reduz, portanto, única e exclusivamente ao 
uso da língua, mas também à sua definição. 
No que respeita o termo falsos amigos, este tem origem francesa e surge pela primeira vez 
em 1928, no livro Les Faux-Amis ou les trahisons du vocabulaire anglais, de Maxime 
Koessler e Jules Derocquigny que o definem da seguinte forma : “vocablos de dos lenguas 
que son iguales o muy similares, pero que difieren, a veces considerablemente, en significado 
o uso.” (citado em Sabino, 2006, p. 253). Esta descrição é também partilhada por Vaz da 
Silva e Vilar (2003) que definem “falso amigo” como “signo linguístico que, geralmente pelo 
efeito de partilha de uma mesma etimologia, tem uma estrutura externa muito semelhante ou 
equivalente a de outro signo numa segunda língua, cujo significado é completamente 
diferente” (p. 3). Por sua vez, Brown (2011, p. 17), com base na obra de Galisson et Coste 
(1976), acrescenta que esta diferença a nível da semântica é consequência da evolução do 
signo em sentidos distintos, tendo adquirido em cada um dos idiomas envolvidos significados 
diferentes.  
O tema dos falsos amigos é também abordado por Gómez Bautista (2011) que os define da 
seguinte forma: “el término falsos amigos hace referencia a palabras que presentan en dos 
idiomas afinidad morfológica pero cuyos significados no coinciden en una, o varias de sus 
acepciones.” (p. 2). Constata-se que o autor aprofunda a questão do valor semântico diferente 
característico dos falsos amigos globalmente apontado pelos autores franceses na primeira 
definição do termo. Salienta que o fenómeno ocorre quando há a falta de coincidência em 
uma ou várias das aceções possíveis da palavra, mencionando como exemplo a rareza dos 
falsos amigos totais que se regem pelo facto de nenhum dos seus significados ou aceções 
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coincidirem. Neste mesmo artigo, o autor alerta para a necessidade de analisar essas palavras 
no seu contexto de uso para que se possa realizar uma classificação clara e objetiva dos 
mesmos (Gómez Bautista, 2011, p. 2). Maillot (1997), por sua vez, já tinha advertido que “la 
polisemia viene a complicar el problema, al enfrentar dos términos que son falsos amigos en 
una acepción y no en otra” (p. 57), denominando de falsos amigos parciais os vocábulos que 
são falsos amigos em apenas uma aceção.  
 
Independentemente destas questões teóricas mais subtis à volta do conceito dos falsos 
amigos, a maioria dos autores é unânime quanto à definição do termo cuja principal 
característica é a forma e etimologia comum mas com valor semântico diferente. No entanto, 
esta questão da etimologia e a falta de coincidência num ou mais sentidos da palavra é 
frequentemente omitida, tal como podemos comprovar nos autores Casteleiro e Reis (2007) 
que definem os falsos amigos como “palavras que possuem uma grafia e/ou sonoridade 
semelhante, mas apresentam significados diferentes”. Aliás, esta definição coincide com a 
que podemos encontrar no Diccionario de Términos clave de ELE (Martín Peris et al., 2008) 
que omite precisamente as duas perspetivas mencionadas anteriormente: “La expresión falsos 
amigos se emplea para referirse a aquellas palabras que, a pesar de pertenecer a dos lenguas 
distintas, presentan cierta semejanza en la forma mientras que su significado es 
considerablemente diferente.” Ora, é precisamente esta equivalência de formas entre o 
português e o espanhol que leva o aluno a estabelecer uma correspondência de significados e 
a acreditar numa relação de falsa amizade semântica. A coexistência das duas línguas, 
nomeadamente próximas, origina interferências linguísticas. Daí que, autores como Carita 
(1999) ou Montero (1996), entre outros, apontam para o facto desta semelhança gráfica e/ou 
proximidade fonética e divergência semântica induzirem em erro e originarem mal-
entendidos entre os usuários de ambas as línguas.  
 
Outro conceito utilizado no campo do ensino de línguas estrangeiras considerado como 
sinónimo de falsos amigos, é o termo falsos cognatos. Segundo Sabino (2006, p. 251), 
“geralmente as expressões falsos cognatos e falsos amigos são consideradas sinónimas e por 
isso são utilizadas para designarem um mesmo fenómeno linguístico”, sinonímia também 
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patente no Diccionario de Términos clave de ELE (Martín Peris et al., 2008) a respeito da 
definição do termo falsos amigos e onde podemos ler que “ con false cognates se alude a los 
falsos amigos”.  
Embora não se encontre uma fonte clara e objetiva da origem do termo falsos cognatos, 
muitos foram os investigadores que se debruçaram sobre este fenómeno. Lado (1971) já o 
tinha definido como “palavras que são semelhantes na forma mas significam coisas 
diferentes” (p. 115), aproximando-se do conceito de falsos amigos. Já Sabino (2006, pp. 251–
263), com o objetivo de aferir a distinção entre estes dois termos, refere-se primeiramente à 
origem etimológica da palavra cognato que deriva do latim (cognatu(m) – junção de cum 
(com) e natus (nato). Aliás, segundo a autora, o término cognato, que remete precisamente 
para uma etimologia comum das palavras, poderá ser o grande responsável pelo facto de os 
termos falsos amigos e falsos cognatos serem ainda hoje considerados por muitos como 
sinónimos e designadores de um mesmo processo. Contudo, procede explicando que cognato 
significa “nascido junto”, “consanguíneo”, excluindo portanto as palavras que têm origem 
diferente, pelo que a atribuição de “falsos cognatos” não poderia ser aplicada a vocábulos de 
duas línguas que têm uma origem comum e que possuem significados diferentes. Desta 
reflexão, Sabino (2006) define o conceito de falsos cognatos como:  
Falsos cognatos são unidades lexicais pertencentes a duas (ou mais) línguas 
distintas que, apesar de serem provenientes de étimos diferentes resultaram – 
em consequência das evoluções fonéticas que sofreram, ao longo do tempo – 
em unidades lexicais ortográfica e/ou fonologicamente idênticas ou 
semelhantes, embora seus valores semânticos sejam bastante distintos. 
 (p. 256) 
Por último, Vita (2005, p. 31), no mesmo sentido, afirma que os falsos cognatos são 
palavras que pela sua semelhança formal, induzem a pensar em semelhança de valor e 
origem. No entanto, não partilham a mesma etimologia, nem o mesmo significado. 
 
Quanto ao termo heterossemânticos, à semelhança da terminologia falsos cognatos, não se 
encontram fontes seguras sobre a origem do conceito. Segundo Vita (2004, p. 31) o termo 
heterossemântico surgiu em português por volta de 1934, em Gramática para uso dos 
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brasileiros de Antenor Nascentes. Ainda conforme o autor (2004), Nascentes denomina os 
heterossemânticos como “palavras semelhantes com significados diferentes” (p. 32, citado 
em Vita, 2005).  
Mais tarde, em 1967, Becker em Manual de Español, uma das obras com maior 
divulgação entre os estudantes de Espanhol no Brasil segundo Vita (2006), retoma o termo 
heterossemânticos que passa a ser amplamente utilizado nesse país na área da didática das 
línguas. O próprio autor define o termo como “vocablos de semejanza gráfica, prosódica y, 
sobre todo, semántica – cuya identidad de sentido no se realiza” (citado em Vita, 2006, p. 
52). 
Alvar Esquerra (2003), por sua vez, classifica os heterossemânticos como uma das 
categorias dos falsos amigos e que remetem para palavras emparentadas na sua origem, o 
latim, mas que sofreram uma evolução adquirindo significados diferentes.  
 
Como acabámos de verificar, a dificuldade em definir falsos amigos, falsos cognatos e 
heterossemânticos é partilhada por diversos autores. No entanto é possível perceber que há 
uma congruência nas suas definições: o facto de que, com origens semelhantes ou diversas, 
com simetria na escrita ou na fonética, o cerne da questão reside no significado que é 
diferente em ambas as línguas. Por isso, e apesar da diversidade de terminologias para 
catalogar este fenómeno linguístico, neste trabalho optamos pelo conceito de falsos amigos, 
incindo na definição original dos criadores do próprio conceito e por este ser o término mais 
conhecido no meio académico e mais frequentemente designado no âmbito do ensino do 
espanhol a alunos portugueses. 
 
Recordando todas as definições apresentadas e debatidas sobre os diversos termos, 
constatamos que estas apenas se referem ao aspeto léxico-semântico, ou seja ao significado 
das palavras. No entanto, e independentemente da terminologia que se adopte, devemos ter 
consciência que “la cuestión de los falsos amigos no debe ser tratada únicamente en el plan 
léxico-semántico” (Alves, 2008, p. 8) podendo alargar-se, por exemplo, ao aspeto estrutural 
da língua como veremos no subcapítulo seguinte dedicado à tipologia destas interferências. 
Por sua vez, Sanz Juez (2007) também afirma que “extendiendo el concepto, podrían ser 
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considerados falsos amigos también hechos culturales” dando o exemplo da “franja horaria 
que ocupa en España el saludo Bom dia es superior a la portuguesa” (p. 7). Contudo, embora 
tenhamos consciência de uma possível delimitação mais ampla do conceito, este trabalho 
centra-se apenas no plano léxico-semântico dos falsos amigos, mais concretamente sobre 
aqueles constituídos por uma única unidade léxica, e respeitando o critério defendido por San 
Juez (2007) que passa pela seleção de alguns términos que apesar de apresentarem “grafías 
ligeramente distintas tienen una distinción fónica razonablemente semejante” (p. 5). Partindo 
desta decisão, passaremos a tratar com mais detalhe, nos capítulos seguintes, outras questões 
que consideramos pertinentes para o objetivo deste relatório tais como as diferentes tipologias 
existentes para classificar os falsos amigos assim como as estratégias de EA mais adequadas 
na sua abordagem nas aulas de ELE.  
 
2.2. Tipologia dos falsos amigos  
Dada a complexidade do tema, vários foram os autores que se debruçaram sobre a 
tipologia dos falsos amigos, atribuindo-lhes assim distintas classificações baseadas em 
critérios diversos.  
De acordo com Díaz Ferrero, uma das classificações mais usadas pelos estudiosos sobre 
este fenómeno linguístico é precisamente aquela que tem por base o aspeto, ou seja, a 
aparência externa. A autora Brown (2011, p. 21) partilha igualmente dessa opinião afirmando 
que a classificação comum dos falsos amigos nos materiais didáticos se baseia nos aspetos 
formais dividindo-os recorrentemente em heterotónicos (quando são palavras similares mas 
que diferem de acentuação nas duas línguas); heterossemânticos (palavras que coincidem na 
sua forma escrita, mas que têm significados distintos) e heterogenéricos (palavras idênticas 
cujo género varia nas duas línguas). 
Os autores Vaz da Silva e Vilar (2003) corroboram esta tendência justificando que os 
estudos realizados se centram prioritariamente na comparação de formas orais ou escritas 
semelhantes, deixando para segundo plano as suas diferenças a nível do significado. Existe, 
assim, no âmbito da classificação dos falsos amigos, um ênfase dado ao significante, aspeto 
externo, em detrimento do significado que corresponde ao aspeto interno. No entanto, os 
autores, nesse mesmo estudo, alertam para o facto do falso amigo só poder ser considerado 
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como tal “quando o elemento semântico entra em jogo” (p. 5), já que ele é “o resultado de um 
conflito entre essas duas facetas da palavra – o significante e o significado” (p. 6). Ainda 
assim, estes autores alertam para outro fator, para além do significado, a ter em conta na hora 
de classificar ou determinar um falso amigo: o fator de uso social da palavra. Para eles, é 
evidente que “a utilização social que se faz das palavras é determinante na sua semântica, 
atendendo a que, por vezes é o próprio uso que acaba por desviar os termos para um 
determinado significado” (p. 9). O uso real e quotidiano do signo linguístico é, assim, para 
estes autores, determinante para que haja lugar uma falsa analogia linguística. 
Debatidas as questões arbitrárias da grafia e do uso, e realçando de novo a importância 
dada ao caráter semântico no processo de classificação e determinação da analogia 
enganadora, Vaz da Silva e Vilar (2003) enumeram quatro requisitos minimamente 
obrigatórios para a consideração de um falso amigo. São eles: 
a) as respetivas estruturas externas devem ser altamente semelhantes; 
b) deve produzir-se conflito semântico real, quer isoladamente, quer no contexto de 
fala; 
c) se a semelhança entre pares for fonética, ambas as realizações devem pertencer aos 
sistemas padrões das línguas; 
d) os diferentes significados devem proceder de uma primeira aceção ou de uma 
segunda significação suficientemente generalizada. (p. 13) 
Esses requisitos podem ser resumidos em apenas dois critérios: “a semelhança de formas e 
a disparidade de significados” (2003, p. 13), indo de encontro às definições mais amplas e 
simples do conceito de falsos amigos no subcapítulo anterior. A partir deste duplo critério, 
Vaz da Silva e Vilar (2003) dividem os falsos amigos em apenas duas categorias: o falso 
amigo total e o falso amigo parcial. O falso amigo total ocorre quando “a semelhança entre os 
dois termos de línguas diferentes envolve os dois planos externos do signo linguístico, a 
escrita e a oralidade, e sempre que o enfrentamento semântico seja efetuado sobre as 
primeiras aceções”; ao passo que o falso amigo parcial é: “aquele que se realiza apenas sobre 
a escrita ou sobre a fala, bem como aquele que confronta os dois significados” (p. 13). De 
acordo com estes autores, esta nova tipologia permite simplificar antigas taxonomias 
baseadas apenas na aparência externa, dando relevância total ao nível semântico. De referir 
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que esta divisão em duas categorias feita por estes autores já tinha sido levada a cabo por 
Maillot (1997) através da nomenclatura falso amigo que define como aqueles que têm um 
significado distinto entre si, em todas as aceções e falso amigo parcial que se referem aos 
casos em que são falsos amigos em apenas uma das suas aceções e não em todas. Neste 
sentido e adotando nomenclaturas semelhantes, encontramos Carlucci e Díaz Ferrero (2007) 
que dividem os falsos amigos semânticos igualmente em duas categorias: os falsos amigos 
semânticos totais que têm um significado totalmente diferente em espanhol e em português, 
não coincidindo em nenhuma das suas aceções, e os falsos amigos semânticos parciais que 
possuem um significado parcialmente diferente em espanhol e em português, tendo uma ou 
mais aceções diferentes e outra ou outras aceções em comum. (2007, pp.179-180). 
 
Nesta linha de destaque da relação semântica na classificação de falsos amigos, a autora 
Brown (2011, pp. 23-24), já mencionada anteriormente, apresenta uma tipologia mais 
detalhada e que abarca cinco categorias distintas do fenómeno linguístico: 
     - Falsos amigos de “tipo 1” que compartilham algumas aceções e a classe de 
palavra. Porém, desse conjunto de aceções partilhadas, uma das línguas optou por 
uma aceção, com base na frequência de uso, e que não coincide com a opção 
selecionada na outra língua. 
     - Falsos amigos de “tipo 2”, que compartilham a mesma classe de palavra e 
também algumas aceções. Porém, em ambas as línguas, se tornou mais frequente uma 
aceção não partilhada do falso amigo. Em alguns casos, refere a autora, esse 
significado não compartilhado pode estar presente na outra língua e noutros casos não.  
     - Falsos amigos de “tipo 3” que apresentam as mesmas características do “tipo 2”. 
Apenas diferem na classe de palavra que neste caso é distinta. 
    - Falsos amigos de “tipo 4”, que não partilham aceções, apenas a forma e classe de 
palavra.  
    - Falsos amigos de “tipo 5”, que não partilham nem significado, classe ou aceção. 
Partilham apenas a forma (pp. 23-24).  
 
Num padrão semelhante de classificação ao de Brown, Maria de Lourdes Carita (1999, pp. 
12-15) define quatro grupos de falsos amigos: um primeiro grupo que define de verdadeiros 
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falsos amigos, por partilharem grafia idêntica e significado totalmente distinto, perfazendo 
falsos amigos no pleno sentido de expressão. No segundo grupo, Carita engloba as palavras 
que, embora tenham a mesma grafia (ou grafias muito próximas), coincidem somente em 
algumas aceções. Um terceiro grupo que diz respeito ao conjunto de palavras que coincidem 
em português e em espanhol em determinadas aceções, sendo o campo do português aquele 
que inclui um maior número delas e por fim, num quarto grupo, incluem-se as palavras que, 
ao contrário do que acontece com o terceiro grupo, têm aceções semelhantes, mas o campo 
semântico do espanhol é mais alargado, sendo que algumas aceções são inexistentes no 
português. A esta taxonomia, a autora acrescenta uma subdivisão desses falsos amigos que, 
para além dos aspetos acima mencionados, também tem em conta a ortografia, a categoria 
gramatical e o nível de língua. Carita também inclui nesta subdivisão um grupo de falsos 
amigos de significado total ou parcialmente diferente, cuja proximidade ortográfica é 
suscetível de induzir em erro (p. 39). 
 
Paralelamente à relevância conferida ao aspeto léxico-semântico nas classificações dos 
falsos amigos, surgem estudos que apontam para o facto da questão destas interferências 
lexicais serem passíveis de ser analisadas no âmbito de outros parâmetros que passam pelo 
aspeto estrutural da língua, extrapolando assim o campo léxico-semântico, tal como já 
tínhamos mencionado no subcapítulo 2.1. nas palavras de Alves (2008). A este respeito, 
Ceolin (2003) refere que: “em duas línguas como o português e o castelhano que compartem 
uma mesma origem, as afinidades das estruturas gramaticais, em especial sintáticas, são 
enormes” (p. 40). Para ilustrar tal possibilidade, o autor dá como exemplos o pretérito 
perfeito composto e o futuro próximo que classifica como “falsos amigos estruturais” ou 
“estruturas falso amigas” e que, por sua vez define como   
aquelas estruturas gramaticais, de modo especial sintáticas, ou pelo menos, morfo-
sintáticas, que apesar de compartir uma semelhança no seu aspeto exterior não 
compartem no seu sentido ou no seu uso, pondo em causa o ato comunicativo do 
mesmo modo que o fazem os falsos amigos lexicais. (p. 41). 
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Ainda no campo da tipologia dos falsos amigos, García Benito (2000; 2003) também 
alerta para o facto das classificações muitas vezes omitirem as estruturas mais complexas 
como as expressões idiomáticas, centrando-se apenas em palavras isoladas. 
Consequentemente, a autora propõe uma tipologia de falsos amigos que envolve não apenas o 
aspeto semântico como também o sintático e o pragmático, abarcando assim essas estruturas 
mais complexas.  
Essa preocupação é igualmente evidente na autora San Juez (2007) que sublinha a 
importância do contexto de forma a encontrar o significado correto de cada palavra e que, ao 
descrever os quatro critérios semânticos sobre os quais se baseiam a maioria das 
classificações dos falsos amigos, alarga o conceito “término” “a los demás componentes que 
forman unidad de sentido aunque no se trate solamente de una palabra sino de una locución o 
frases más complejas” (2007, p. 7).  
Neste âmbito, também é de destacar Maillot (1997) que faz uma primeira distinção do 
conceito de falso amigo dividindo-os em falso amigo e falso amigo parcial. Embora esta 
distinção partilhe da mesma nomenclatura apontada por Vaz da Silva e Vilar (2004), os 
conceitos equivalem às definições dos dois primeiros grupos apresentados por Carita (1999) 
respetivamente e que já foram acima abordados. Porém, Maillot (1997) acreditando na 
possibilidade de identificar falsos amigos no aspeto estrutural da língua, estipula uma outra 
classificação que inclui quatro categorias distintas de falsos amigos. São elas: os quiasmos ou 
cruzes que consistem numa correspondência cruzada entre pares de vocábulos de ambas as 
línguas; os falsos amigos internos que se referem a palavras da mesma língua com significado 
distinto de acordo com a região; os falsos amigos de estrutura, uma categoria onde se inserem 
por exemplo os vocábulos compostos, e os falsos amigos de estruturas sintáticas que se 
referem a estruturas que, pela sua aparente semelhança, poderão induzir em erro (p. 72). 
 
Neste capítulo foi nossa intenção abordar a problemática em redor da indefinição e difícil 
delimitação dos falsos amigos, traduzindo-se na exposição de algumas categorizações 
estipuladas pelos mais diversos autores. Cientes de que não existe um padrão fixo ou único 
para este fenómeno linguístico, pretendeu-se lançar uma luz sobre esta temática dando 
informações complementares com o objetivo de facilitar o trabalho docente na hora de 
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abordar o tema no âmbito do EA da LE. No que diz respeito ao trabalho desenvolvido no 
estágio, optamos pela classificação simplificada proposta por Carlucci e Díaz Ferrero (2007) 
dividida em falsos amigos semânticos totais e falsos amigos semânticos parciais, opção esta 
que abordaremos e justificaremos no subcapítulo 1.3 intitulado “Análise dos falsos amigos”. 
 
2.3. A abordagem do léxico nas aulas de Língua Estrangeira 
Diversos autores, como Gómez Molina (2004, p. 491) e Alonso (2012, p. 32-33), 
salientam que nem sempre o léxico teve lugar de destaque no EA de uma LE, deixando o 
papel principal ao ensino da gramática. Ora, a verdade é que ambos se complementam e 
ambos são essenciais para que haja lugar uma comunicação eficaz. Aliás, esta 
complementaridade é bem visível no QECRL (Conselho da Europa, 2001, pp.159-160) onde 
a competência lexical engloba elementos lexicais (expressões fixas e palavras isoladas) e 
gramaticais (classes fechadas de palavras), e visível também no PCIC (Instituto Cervantes, 
2006) onde encontramos a competência léxica na componente nocional dividida em noções 
gerais e específicas que englobam categorias de caráter semântico-gramatical, permitindo 
compreender a dimensão combinatória do léxico.  
Destes documentos, depreendemos que, para além de palavras soltas, a competência 
lexical inclui igualmente combinações de palavras, remetendo-nos para o conceito de 
unidades léxicas que os autores Cervero y Pichardo (2000) definem como uma “secuencia 
con significado unitario que remite globalmente a un concepto, constituye un sistema abierto 
y puede estar integrada también por una o más palabras: expresiones prepositivas y 
conjuntivas, frases hechas, combinaciones sintagmáticas bimembres y expresiones 
lexicalizadas” (p. 40). São precisamente estas unidades léxicas que serão objeto de 
aprendizagem pelos nossos discentes.  
 
Ainda relacionados com o conceito de competência lexical, estão os termos vocabulário e 
léxico mental que convém ainda distinguir. Embora estes términos sejam interdependentes, a 
verdade é que eles não são equivalentes. De acordo com as definições encontradas no 
Diccionario de Términos clave de ELE (Martín Peris et al., 2008), o vocabulário faz parte do 
sistema linguístico e define-se como o conjunto de unidades léxicas de uma língua, ao passo 
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que o léxico mental é o conhecimento que cada falante tem do vocabulário de uma língua, ou 
como o descreve Higueras (2004) “una especie de almacén inteligente de unidades léxicas en 
el que reside nuestra competencia comunicativa” (p. 13). Ora, para um bom desempenho 
linguístico, é essencial ser detentor de um rico léxico mental que se pauta pelo conjunto de 
relações que o aluno estabelece entre uma unidade lexical nova e outras que já domina. Para 
isso, é necessário que na apresentação de uma nova unidade lexical, o aluno detenha o 
máximo de informação possível sobre a mesma, para que possa estabelecer relações, usá-la 
gramaticalmente de forma adequada e no contexto próprio. Conhecer uma unidade léxica 
significa, portanto, saber a sua pronúncia e ortografia; a sua morfologia e sintaxe; a 
semântica; a pragmática e, por fim, a sua vertente sociolinguística. É importante ressalvar que 
este conhecimento deve ser levado a cabo de forma progressiva para que o aluno possa 
interiorizá-lo, estabelecendo redes de significados e relações, uma vez que a aprendizagem de 
uma palavra passa pela sua compreensão, utilização, retenção e fixação, relacionada, esta 
última, com a memorização a longo prazo e com a reutilização (Gómez Molina, 2004, p. 
498). Um dos objetivos do ensino do léxico é precisamente que estas unidades léxicas passem 
à competência comunicativa do aprendente. Para isso, é importante uma aprendizagem 
contínua e constante durante todo o processo de EA da LE já que o seu uso correto dará lugar 
a uma riqueza e precisão linguística adequada.  
 
Para um bom desenvolvimento lexical dos aprendentes, é necessário uma reflexão e 
trabalho prévio do docente sobre que léxico a ter em conta na planificação e sobre as 
estratégias de EA do mesmo. É certo que o docente tem ao seu dispor os documentos 
orientadores do ensino da LE, nomeadamente o QECRL (Conselho da Europa, 2001), e no 
caso do ensino do ELE o PCIC (Instituto Cervantes, 2006) e os programas nacionais de 
Espanhol emanados pelo Ministério da Educação Português (1997, 2001). Neste sentido, e no 
âmbito da seleção do léxico a adquirir pelos alunos, o QECRL (Conselho da Europa, 2001, 
pp. 158-161) fornece escalas ilustrativas para a graduação do conhecimento do vocabulário, 
escalas estas distribuídas pelos vários níveis de competência e que evidenciam a relação entre 
o léxico selecionado e as situações de comunicação que determinam. Neste documento 
(Conselho da Europa, 2001, p. 210) ainda são fornecidas várias opções no âmbito da seleção 
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lexical, nomeadamente, a escolha de palavras-chave e expressões nas áreas temáticas 
exigidas para realizar as tarefas comunicativas e que concretizam a diferença cultural e/ou as 
crenças e os valores significativos partilhados pelo(s) grupo(s) sociais; a escolha das palavras 
com a maior frequência num corpus grande ou em domínios temáticos reduzidos; a seleção 
de textos autênticos orais e escritos e a aprendizagem das palavras neles incluídos; e o 
desenvolvimento do vocabulário de forma orgânica como resposta ao pedido do aprendente 
aquando da realização das tarefas comunicativas. 
Também no PCIC (Instituto Cervantes, 2006), as nociones a adquirir pelos discentes estão 
distribuídas pelos vários níveis comuns de referência. De salientar que neste documento 
apenas se encontram listas orientadoras a partir das quais o professor fará a sua própria 
seleção de acordo com as necessidades dos seus alunos. Por sua vez, nos programas nacionais 
de Espanhol (Ministério da Educação, 1997, 2001), ao contrário do PCIC (Instituto 
Cervantes, 2006), são apenas mencionadas as unidades temáticas a abordar em cada ano de 
escolaridade, deixando para o professor a tarefa de selecionar integralmente o léxico 
subjacente a cada uma delas, apoiando-se em material especializado na didática das línguas 
mas sempre tendo em conta as necessidades dos discentes. Nos manuais escolares, por 
último, também encontramos uma seleção lexical, elaborada de acordo com áreas temáticas. 
Além destes recursos, podemos seguramente recorrer a diversas fontes para alargar ou 
selecionar outras unidades léxicas que consideramos pertinentes para os nossos alunos.  
Do transcrito, percebemos que todos estes documentos norteadores e materiais didáticos 
facilitam linhas orientadoras para o ensino do léxico, criando diretrizes para o 
desenvolvimento integral da competência comunicativa. Contudo, nem sempre o léxico 
sugerido nestes documentos e materiais é o suficiente ou o mais pertinente para os 
aprendentes. Assim, caberá ao docente a decisão final sobre a seleção das unidades lexicais 
que os alunos deverão adquirir, obedecendo às unidades temáticas propostas pelo manual 
adotado e/ou pelo programa disciplinar, assim como aos objetivos didáticos definidos na 
planificação.  
No entanto, na perspetiva de Cervero e Pichardo (2000, pp. 8-9) são vários os problemas 
com os quais o professor se depara na seleção lexical, desde a dimensão do próprio léxico; as 
mudanças de significado; as colocações das palavras; a polissemia; diferenciar o vocabulário 
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recetivo do produtivo, ou seja, o léxico que se destina a ser reconhecido e compreendido face 
ao léxico que se destina a ser utilizado em produções orais e escritas; o registo linguístico; as 
variantes dialetais; entre outros. Face a estes factores, diversos autores enumeraram alguns 
critérios que estariam na base da seleção do léxico a ensinar e tidos como indispensáveis para 
uma aprendizagem significativa. Assim, Alonso (1994, p. 58) aponta como primeiro critério o 
da frequência que tem em conta que as unidades mais utilizadas são também as mais úteis 
para comunicar; as necessidades e interesses dos aprendentes, onde prevalecem as 
necessidades imediatas comunicativas assim como o léxico relativo a áreas temáticas 
relacionadas com a realidade dos alunos; e a facilidade e a dificuldade em aprender 
determinadas unidades lexicais. Neste último critério estão envolvidas, por um lado, as 
unidades lexicais que são mais fáceis de aprender por revelarem uma semelhança formal ou 
de significado com a LM ou uma grafia e/ou som que captam a atenção do aprendente; e, por 
outro lado, as unidades lexicais que são mais difíceis de reter por apresentarem uma grafia ou 
pronúncia difíceis, significados muito próximos devido à interferência com a LM, estruturas 
sintáticas próprias ou que nada têm a ver com a cultura do aluno e, por fim, por se tratarem de 
falsos amigos, tema central deste trabalho. Cervero y Pichardo (2000, p. 40) acrescentam 
ainda mais dois critérios a ter em conta: o tipo de curso que se ensina (geral ou específico) e 
os fatores culturais que permitem aos alunos compreenderem a realidade sociocultural da 
língua. 
Independentemente das dificuldades com as quais nos deparamos na seleção do léxico a 
ensinar, é importante recordar que as unidades lexicais selecionadas terão sempre de ser 
significativas para os alunos, indo ao encontro da sua realidade, necessidades e motivação, 
devendo ser trabalhadas de forma progressiva e sistemática através de atividades criativas que 
facilitem a sua compreensão, uso e retenção.  
 
Paralelamente aos critérios de seleção, o docente deve igualmente refletir sobre as 
estratégias de EA do léxico. Debruçando-nos uma vez mais sobre o QECRL (Conselho da 
Europa, 2001), constata-se que este documento norteador enumera também diversas 
estratégias de EA do léxico nas quais os alunos participam de forma mais ou menos ativa. 
São elas:  
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a) mediante la simple exposición a palabras y expresiones hechas utilizadas en textos 
auténticos de carácter hablado y escrito;  
b) mediante la búsqueda en diccionarios por parte del alumno, o preguntando el 
vocabulario a los alumnos, etc., según sea necesario en tareas y actividades concretas;  
c) mediante la inclusión de vocabulario en contexto, por ejemplo: con textos del 
manual, y, de este modo, mediante la subsiguiente reutilización de ese vocabulario en 
ejercicios, actividades de explotación didáctica, etc.;  
d) presentando palabras acompañadas de apoyo visual (imágenes, gestos y mímica, 
acciones demostrativas, representaciones de objetos reales, etc.);  
e) mediante la memorización de listas de palabras, etc., acompañadas de su 
traducción;  
f) explorando campos semánticos y construyendo «mapas conceptuales», etc.;  
g) enseñando a los alumnos a usar diccionarios bilingües, diccionarios de sinónimos y 
otras obras de consulta;  
h) explicando estructuras léxicas y practicando su aplicación (por ejemplo: formación 
de palabras, composición, expresiones de palabras relacionadas, verbos con régimen 
preposicional, modismos, etc.);  
i) mediante el estudio más o menos sistemático de la distinta distribución de los 
rasgos semánticos en L1 y en L2 (semántica contrastiva). (p. 209) 
 
Reconhecendo a relevância de todas as propostas, todas elas devem ser consideradas tendo 
em conta os diferentes momentos e situações de aprendizagem e aplicadas à especificidade 
dos alunos. Neste sentido, o professor será o grande responsável pela escolha das estratégias 
mais adequadas ao público aprendente com o qual trabalhará, tentando sempre diversificá-las.  
Neste documento são ainda apresentados três parâmetros essenciais a considerar na 
planificação de atividades de EA e consequente avaliação: a quantidade, que tem a ver com o 
número de palavras que se exige ao aluno; o âmbito, que se refere às temáticas, e o controlo 
que o aluno deve ter sobre esse mesmo vocabulário. Por outro lado, no PCIC e nos programas 
nacionais, são-nos fornecidas apenas linhas orientadoras sobre as metodologias a adotar para 
o desenvolvimento da competência comunicativa, da qual faz obviamente parte a 
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competência lexical, e que respeitam a abordagem adotada pelo QECRL (Conselho da 
Europa, 2001, p. 29).   
Desta breve análise feita a estes documentos reguladores no âmbito do EA do léxico, 
constatamos que estes podem servir como marco teórico e metodológico, cabendo ao 
professor a tarefa de incorporar posteriormente esses conhecimentos na prática docente. 
Vários foram os autores que se debruçaram sobre este tema e do qual prevalecem duas ideias 
gerais e unânimes: o uso de estratégias de aprendizagem diversificadas e as necessidades 
concretas dos alunos como fator determinante para a seleção do tipo de atividades que 
favoreçam a sua aprendizagem. Importa ainda referir que na aplicação pedagógica das 
diretrizes dos documentos por parte desses autores está obviamente subjacente a abordagem 
comunicativa que dá primazia a um ensino implícito das várias competências linguísticas, e 
portanto da competência lexical, com vista ao desenvolvimento integral da competência 
comunicativa. 
Entre os vários autores analisados, destacam-se Gelabert, Bueso e Benitez (2004, p. 53) 
que, desde logo, alertam para a necessidade de se criar situações para trabalhar o léxico novo 
em contexto, evitando que apareça de forma isolada e dispersa, para que o aluno tenha a 
possibilidade de ativar o próprio conhecimento e relacioná-lo com a nova informação. Gómez 
Molina (1997) partilha da mesma opinião afirmando que “para potenciar esta habilidad 
lingüística, el alumno ha de trabajar con realia y practicar en situaciones comunicativas reales 
(o simuladas en el aula).” (p. 72). Segundo o autor, após assimilar o significado da palavra, é 
necessário trabalhá-la em frases completas e em diversos contextos.  
Uma das estratégias a que professores mais recorrem para a aprendizagem do léxico são as 
listas exaustivas de vocabulário divididas pelas diversas unidades temáticas. Estas listas, nos 
níveis iniciais, desempenham um papel importante uma vez que concentram de uma forma 
rápida um grande número de palavras. No entanto, estas listas, quando apresentadas de forma 
isolada, não têm muitas vezes em conta “factores que rodean el aprendizaje de una lengua: 
interés particular, conocimiento y estudio de otras lenguas, cultura, etc. del estudiante” 
(Gelabert et al., 2002, p. 54). Neste sentido, necessitam de atividades posteriores que 
possibilitem uma aprendizagem significativa do léxico que as integram, permitindo ao aluno 
a exposição do significado em contexto e consequentemente uma melhor retenção. 
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Ainda no âmbito da abordagem do léxico em sala de aula e sendo a competência léxica 
parte integrante da competência comunicativa, Gómez Molina (1997, p. 71) advoga a 
importância de integrar o léxico em todas as atividades comunicativas da língua de forma a 
facilitar a expressão, interação e compreensão oral e escrita, às quais se acrescenta também a 
mediação oral e escrita, dando-se a oportunidade de relacionar os conteúdos léxicos com 
outros conteúdos que integram a competência comunicativa. Este mesmo autor defende ainda 
que é conveniente apresentar as unidades léxicas e os seus significados através de diversas 
técnicas que atendem à vertente multissensorial dos alunos, abarcando os diversos estilos de 
aprendizagem. Por outro lado, a incorporação da componente lúdica na aprendizagem do 
léxico também não deve ser descurada na medida em que os jogos, tal como refere o PCIC 
(2006), permitem a prática controlada, de expressão livre e criativa, possibilitando o trabalho 
das competências linguísticas, tal como reforçar o vocabulário e as competências orais e 
escritas. De salientar que esta vertente lúdica, associada à aprendizagem do léxico e 
acompanhada de técnicas associativas, será mais preponderante nos níveis inicias de 
aprendizagem da LE, ao passo que nos níveis avançados prevalecerá uma abordagem mais 
verbal. (Molina, 2004). 
 
Quando falamos em EA do léxico, importa ainda referir a variedade de técnicas que o 
professor tem ao seu dispor. Esta variedade é essencial para manter o interesse e motivação 
dos alunos assim como evitar a monotonia dentro da sala de aula. Destacamos, de seguida, 
algumas destas técnicas apresentadas por diferentes autores (Molina Gómez, 1997, 2004; 
Cervero y Pichardo, 2000; e Higueras, 2004) e que se dividem em: técnicas não verbais, 
como o recurso a suportes visuais (fotografias, desenhos, cartões, mímica, pictogramas, 
associogramas, entre outos), objetos reais, mímica, o recurso aos sentidos e aos sons; e 
técnicas verbais, como o recurso a chuva de ideias, paráfrases, definições, descrições, o 
recurso a sinónimos/antónimos, fazer analogias, agrupamento de palavras (fazer gradações, 
combinações sintagmáticas, hierarquizações), proporcionar conhecimentos sobre a formação 
de palavras, o recurso à tradução e transferência por outras línguas aprendidas.  
No que respeita aos momentos mais adequados para o ensino do léxico e atendendo ao 
caráter transversal da competência lexical, Gelabert et al. (2002), Gómez Molina (2004) e 
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Alonso (2012) concordam com o facto de que não há um momento específico para trabalhá-
lo. Nesta perspetiva, a abordagem do léxico é susceptível de ser realizada em qualquer passo 
da aula, como pré-atividade, atividade ou pós-atividade, dependendo dos objetivos traçados e 
das competências que se pretendem desenvolver. 
 
Se por um lado o professor desempenha um papel de destaque no ensino do léxico, o papel 
do aluno revela-se igualmente essencial. À luz das orientações teóricas contempladas pelos 
documentos norteadores (QECRL, PCIC e programas nacionais) que visam a autonomia e 
responsabilidade dos discentes no processo de EA, para que o aluno possa aprender o léxico 
que necessita é necessário desenvolver, nos discentes, estratégias autónomas de 
aprendizagem. Nesta perspetiva, Oxford (1990) divide as estratégias de aprendizagem em 
dois grupos: as indiretas, que dizem respeito à gestão da aprendizagem e que abarcam 
estratégias metacognitivas, afetivas e sociais; e as diretas, que se relacionam com a forma 
como os aprendentes lidam diretamente com a língua alvo. Estas últimas são as que estão 
mais diretamente relacionadas com a aquisição do vocabulário e dividem-se em: estratégias 
de memória (que facilitam a retenção e utilização de novas unidades léxicas); cognitivas (que 
contribuem para a aprendizagem de novas palavras); e de compensação (que permitem ao 
aluno utilizar a língua mesmo que ele não tenha conhecimento suficiente, favorecendo o 
intercâmbio comunicativo). É importante salientar que o ensino destas estratégias está uma 
vez mais intimamente relacionado com os princípios da abordagem comunicativa que vê no 
aluno o protagonista de todo o processo de EA, incutindo-lhe a responsabilidade e autonomia 
necessária para que continue a aprender fora da sala de aula (Higueras, 2004).  
 
Do transcrito, várias são as sugestões de atividades e/ou técnicas mencionadas ao longo 
deste subcapítulo que estarão na base das atividades propostas para o EA dos falsos amigos 
nas aulas de ELE por nós lecionadas, onde a componente lúdica desempenha um papel de 
destaque como comprovaremos de seguida. 
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2.3.1. O ensino-aprendizagem dos falsos amigos nas aulas de Espanhol Língua 
Estarngeira 
 Tomando como ponto de partida a abordagem do léxico nas aulas de LE discutida 
anteriormente, propomos agora levar a cabo uma breve reflexão sobre as atividades mais 
apropriadas no tratamento dos falsos amigos na sala de aula.  
     Em primeiro lugar, convém recordar que, sendo o foco do nosso estudo os falsos amigos 
lexicais, as linhas orientadoras dos documentos norteadores (QECRL, PCIC e programas 
nacionais) no âmbito da abordagem do léxico na sua generalidade assim como as estratégias 
subjacentes ao método contrastivo neles mencionadas, devem ser tidas em conta no desenho 
das atividades a levar a cabo no processo de EA. Partindo destes pressupostos, o docente 
deverá, posteriormente, refletir e definir a melhor forma de os abordar em sala de aula, 
delineando estratégias de EA eficazes e significativas para a sua superação e consequente 
aquisição. Segundo Gómez Bautista (2011), baseado nas afirmações de Newmark (2006), 
estas estratégias devem obedecer a quatro critérios:  
-Deberá favorecer la autonomía del alumno y posibilitar que éste adquiera 
competencias y estrategias que le permitan deducir el significado correcto en 
función del contexto. 
- Convendrá presentar estrategias que permitan al alumno diferenciar palabras 
y expresiones que pueden inducir a error. 
- Será preciso acabar con el mito de la intraducibilidad de algunas palabras y 
expresiones: todo es traducible, bien por medio de circunloquios, bien por conducto 
de otros recursos compensadores. 
- Se tendrá en cuenta que los falsos amigos son una excepción y que la mayoría de las 
palabras son “amigos fieles”. (pp. 86-87) 
  
Consideramos que nas entrelinhas destes critérios subjaz uma série de sugestões 
pertinentes para a implementação de atividades a realizar no âmbito deste tema e que tivemos 
em conta na preparação das propostas didáticas que apresentaremos no subcapítulo 1.6 do 
capítulo 2. Neles, sobressai, desde logo, a necessidade de ajudar o aluno a aprender a 
aprender, dotando-o de estratégias de aprendizagem com vista a alcançar autonomia 
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suficiente na dedução dos significados dos falsos amigos. Esta mesma ideia é defendida por 
Molina (2004) que sublinha a importância das estratégias que o aluno possui para ultrapassar 
as dificuldades com o léxico. Por outro lado, o contexto assume igualmente um lugar de 
destaque neste primeiro critério, remetendo-nos para a importância de um estudo 
contextualizado destes conteúdos lexicais. De facto, sendo o falso amigo uma palavra 
semelhante na forma mas diferente semanticamente, esta contextualização torna-se 
imprescindível para que o aluno possa deduzir e reconhecer o seu significado. Para tal, e a 
título de exemplo, Gómez Bautista (2011) recomenda o uso de “diccionarios, fichas con 
imágenes, actividades que permitan el uso contextualizado de esas palabras, vídeos, 
canciones o cualquier otro tipo de muestra de lengua auténtica” (p. 87). Nesta sugestão de 
materiais está bem patente a abordagem multissensorial também defendida por Molina 
(2004), que para além de se adequar aos vários estilos de aprendizagem dos discentes, 
reveste-se de grande utilidade tendo em conta a multiplicidade de situações em que estes 
conteúdos lexicais são suscetíveis de ocorrer. Subjacente a esta abordagem multissensorial 
está evidentemente o tratamento dos falsos amigos em todas as atividades comunicativas, tal 
como sucede no EA do léxico em geral. Ainda em consonância com a abordagem do léxico 
na sala de LE e totalmente aplicável ao EA dos falsos amigos, está a observação de Molina 
(2004) que defende que se deve levar a cabo uma abordagem “con procedimientos lúdicos y 
técnicas asociativas (mapas mentales – agrupaciones conceptuales –, pares asociados imagen-
palabra, asociaciones contextuales, tarjetas, parrillas, etc.)” (p. 804), principalmente nos 
níveis iniciais e que contrapõe aos níveis mais avançados em que o processamento verbal 
surge como uma abordagem mais eficaz. Ora, nestas atividades de caráter mais lúdico mais 
adequados aos níveis inicias, incluem-se os jogos e as dramatizações que se revelam eficazes 
para uma aprendizagem significativa dos mesmos tal como mencionado no subcapítulo 
anterior e que também aplicamos nas atividades realizadas durante o estágio.  
 
Ainda relativamente aos critérios enumerados por Gómez Bautista (2011), aparece a 
sugestão do recurso à tradução, método este já defendido pela AC e reforçado por Hurtado 
(1987, citado em Santos Gargallo, 1993) como “un ejercicio que sirve para captar el 
funcionamento diferente de cada lengua y evitar las interferências” (p. 61), e, portanto, 
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eficiente no EA dos falsos amigos. Gómez Bautista refere ainda que é importante 
consciencializar os alunos de que os falsos amigos são uma exceção que resultam da 
proximidade linguística existente entre a língua portuguesa e a língua espanhola, sendo que 
na sua maioria, as formas lexicais são amigos fiéis. Paralelamente a estes aspetos, o autor 
acrescenta que devemos aproveitar o caráter humorístico que os falsos amigos podem 
proporcionar em determinadas situações comunicativas. Fazer uso do seu efeito humorístico 
não significa, de todo, abordar o tema com ligeireza. Pelo contrário, é um meio que 
possibilita cativar de forma mais rápida e eficaz a atenção dos alunos, fazendo com que 
aprendam a distinguir mais facilmente estes vocábulos.  
 
Gómez Bautista (2011) termina o artigo com uma citação de Alvar (2003) que alerta para 
a pouca eficácia da elaboração de listas de falsos amigos na medida em que as mesmas 
constituem amostras de línguas forçadas. Esta é, efetivamente, uma estratégia que tem 
suscitado alguma polémica como já discutimos no subcapítulo anterior. Da experiência 
enquanto aluna e atualmente como docente, constata-se que a elaboração espontânea de listas 
com a respetiva tradução dos vocábulos continua uma prática muito comum entre os 
aprendentes de uma LE como uma ferramenta de auxílio para a compreensão e memorização 
dessas mesmas unidades léxicas. Ora, se nos centrarmos mais especificamente no tratamento 
dos falsos amigos, estas listas ganham ainda mais relevância. A razão prende-se com o facto 
de não estar em causa única e exclusivamente o levantamento de falsos amigos e respetiva 
tradução em listas extensas. Há uma razão intrínseca que vai mais além. Essa razão prende-se 
com a sua principal função que é a de estabelecer o contraste entre a língua portuguesa e a 
espanhola, mostrando as divergências semânticas entre as duas unidades léxicas, opondo-se, 
assim, às listas de léxico da LE que se regem por simples associações binárias de vocabulário 
descontextualizado. Nesta perspetiva, o foco está na AC, defendida em todos os documentos 
reguladores já analisados, e que por sua vez contribui para o desenvolvimento das 
competências linguísticas dos alunos que passa pela consciencialização destas especificidades 
inerentes a cada língua e que exigem redobrada atenção. Para evitar as amostras de língua 
forçadas que, segundo Alvar, definem as listas de falsos amigos, estas devem surgir como 
reforço, consolidação e sistematização destes conteúdos lexicais já trabalhados em contexto e 
subordinados a uma determinada unidade temática. Estas listas, assim como a elaboração de 
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glossários e/ou minidicionários de falsos amigos, surgem como importantes ferramentas que 
poderão integrar a panóplia de estratégias autónomas de aprendizagem que visamos 
desenvolver nos discentes e que os auxiliarão na melhoria da sua competência comunicativa 
ao longo do seu percurso de aprendizagem do ELE.   
 
A modo de conclusão, a questão dos falsos amigos tratada neste capítulo pretendeu lançar 
alguma luz sobre esta problemática à qual nem sempre é dada a devida atenção. 
Consideramos que um conhecimento mais aprofundado sobre esta temática poderá 
influenciar positivamente a sua abordagem nas aulas de ELE e assim facilitar o trabalho 
docente.  
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Capítulo 2. – Fundamentos práticos 
1. A prática do estágio pedagógico 
1.1.O contexto: a escola e as turmas 
A escola onde realizei o estágio é a Escola Secundária Eça de Queirós (ESEQ), antigo 
Liceu Nacional da Póvoa de Varzim. Possui contrato de autonomia celebrado com o 
Ministério da Educação desde setembro de 2007.Quando me apresentei na escola fui muito 
bem recebida por todos os seus elementos que manifestaram, desde logo, toda a sua 
disponibilidade em ajudar-me em tudo o que poderia necessitar ao longo do ano letivo. 
A ESEQ foi fundada em 1904. No entanto, sofreu remodelações, oferecendo atualmente 
melhores condições a toda a comunidade escolar e instalações adequadas às exigências do 
processo de EA atuais. As salas de aula estão equipadas com computadores com ligação à 
internet, projetor multimédia e em algumas delas disponibilizam quadros interativos. Tanto 
os professores como os alunos dispõem de boas condições para trabalhar: sala de trabalho e 
de estudo que dispõem de material informático cada vez mais necessário para a planificação 
de aulas e uma biblioteca muito frequentada pelos alunos.  
Nesta escola, trabalha uma centena de professores, quarenta e três elementos não docentes 
e duas técnicas superiores: uma psicóloga e uma assistente social.  
Neste ano letivo, os alunos foram distribuídos por duas turmas de sétimo ano, uma de 
oitavo, uma de nono, catorze turmas de décimo ano, dezasseis turmas de décimo primeiro e 
doze turmas de décimo segundo ano. Este estabelecimento de ensino oferece cursos 
científico-humanísticos, nomeadamente ciências e tecnologias, ciências económicas, línguas 
e humanidades e artes visuais. Disponibiliza ainda o curso profissional de técnico de 
multimédia. A maior parte dos alunos que frequenta a escola procura os cursos científico-
humanísticos e tem como objetivo o prosseguimento de estudos a nível superior. Por fim, é 
de salientar que nesta escola existia apenas um núcleo de estágio: espanhol que era 
constituído por três estagiários, eu incluída, e pela orientadora de estágio Dra. Maria das 
Dores Silva. 
Ao longo do ano, fui-me apercebendo na grande preocupação da escola em garantir um 
patamar elevado de realização pessoal e o sucesso escolar dos seus alunos quer pelo apoio 
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constante dos professores quer pelo envolvimento da direção nos vários projetos 
apresentados, desenvolvendo simultaneamente as vertentes de participação cívica e dinâmica 
cultural bem como de intervenção no meio. Aos alunos era-lhes incutida a necessidade de 
rigor, esforço e responsabilidade em harmonia com a tolerância e o respeito com vista ao seu 
desenvolvimento integral enquanto cidadão de uma sociedade. 
 
 
Quanto às turmas às quais os meus colegas e eu lecionamos, estas foram atribuídas pela 
orientadora. O meu trabalho foi desenvolvido em duas turmas do ensino secundário: 10º D e 
11ºM. Tendo por base os planos de turma e dado mais específicos disponibilizados pela 
orientadora, foi possível obter informações pertinentes que caracterizassem de forma mais 
pormenorizada cada um dos alunos e a turma em geral. De ressalvar que este conhecimento 
foi de extrema relevância para que fosse possível implementar as estratégias adequadas a 
cada uma das turmas e conseguir uma aprendizagem efetiva dos conteúdos programáticos 
estipulados pelos documentos orientadores e Departamento de Línguas Estrangeiras (DLE) 
da escola. 
A turma D do 10º ano era constituída por vinte e cinco alunos, dezanove raparigas e seis 
rapazes, todos de nacionalidade portuguesa. A média de idades rondava os quinze anos. Era 
uma turma do curso científico-humanístico de ciências e tecnologias, cujos alunos 
demonstravam, na sua maioria, grande motivação, empenho, responsabilidade e cooperação, 
não havendo qualquer problema de foro disciplinar. A quase totalidade dos alunos 
manifestava, assim, um excelente comportamento em sala de aula, correspondendo de forma 
muito positiva às propostas do professor. Revelavam um bom ritmo de aprendizagem e boas 
capacidades na aquisição da nova LE. Eram alunos interessados, embora por vezes 
manifestassem alguma timidez na hora de participar oralmente nas tarefas, pelo que foi 
necessário planificar atividades que fossem suscetíveis de lhes despertar o máximo de 
atenção e a vontade de intervir. 
Quanto à turma M do 11º ano era constituída por vinte alunos, dezasseis raparigas e quatro 
rapazes, todos também de nacionalidade portuguesa e frequentadores do curso científico- 
humanístico de línguas e humanidades. A média de idades rondava os dezasseis anos. Esta 
turma apresentava características bem distintas da turma do 10º ano. Apesar de manifestarem 
 67 
espírito de grupo e interajuda, eram alunos bastante mais agitados e com algumas 
dificuldades de concentração. Face a estas características, foi, desde logo, importante delinear 
estratégias que motivassem os discentes e que mantivessem a sua atenção e concentração 
durante o processo de aprendizagem da língua. Pelo seu carácter motivador, os recursos 
audiovisuais e as atividades lúdicas foram aquelas que mais constaram na planificação das 
aulas para esta turma e que se revelaram bastante positivas e benéficas uma vez que os 
discentes resolveram as tarefas propostas com maior empenho e interesse.  
 
Após tomar conhecimento das turmas com as quais iria trabalhar e os documentos 
orientadores da disciplina de espanhol e das planificações a longo e médio prazo emanados 
pelo DLE, tivemos a preocupação de nos informar sobre os manuais adotados para proceder à 
sua aquisição. Embora tenhamos consciência de que a planificação das aulas não se esgota de 
todo no manual, é importante ressalvar que este material didático pode ser visto como um 
apoio, como uma base para o posterior desenvolvimento das estratégias e atividades a 
implementar com os discentes. Vejamos, portanto de seguida, em que medida os manuais 
adotados pela escola exploram o tratamento dos falsos amigos, podendo constituir-se ou não 
como uma grande ajuda na sua abordagem em sala de aula. 
 
1.2. A abordagem dos falsos amigos nos manuais adotados 
Consciente de que é o grande responsável na seleção e produção dos materiais 
pedagógicos adequados aos seus alunos, o professor deverá realizar uma análise rigorosa ao 
conjunto de materiais que tem ao seu dispor, selecionando, suprimindo, acrescentando ou 
inclusivamente melhorando estratégias e/ou atividades que lhe permitam desenvolver 
eficazmente a sua metodologia. Entre estes materiais está evidentemente o manual da 
disciplina - caso exista - e com o qual trabalhará ao longo do ano letivo em conjunto com os 
seus discentes. Neste sentido, decidimos levar a cabo uma análise sobre a abordagem dos 
falsos amigos nos manuais adotados pela Escola Secundária Eça de Queirós onde se realizou 
prática de ensino supervisionado. De salientar que esta análise se reveste de grande 
importância uma vez que foi uma das responsáveis pela escolha do tema deste relatório e 
respetivo trabalho desenvolvido.    
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Os manuais adotados que nos propomos analisar são Endirecto.com 1 do 10º ano e 
Endirecto.com 2 do 11º ano, ambos do nível iniciação, elaborados pelas mesmas autoras, 
Luísa Pacheco e Delfina Sá e publicados pela mesma editora: areal editores. Desde logo, 
constata-se a importância dada pelo Departamento das Línguas Estrangeiras à continuidade 
pedagógica pela escolha do mesmo projeto para ambos os anos. Vejamos se esta decisão se 
revela também benéfica no tratamento dos falsos amigos lexicais. 
No manual Endirecto.com 1 do 10º ano, a questão dos falsos amigos é apenas tratada num 
único exercício da Unidade 0 intitulada ¡Bienvenidos al Español! (Anexo 1). Para esta 
atividade foram selecionados dez falsos amigos pertencentes a temas diferentes que o aluno 
tem de relacionar com a imagem adequada. Para tal, o professor também dispõe de um slide 
digital que inclui precisamente as mesmas imagens e que poderá usar como motivação, 
técnica de apresentação ou como apoio à correção do exercício, embora não conste qualquer 
sugestão quanto à sua utilização. No fim deste exercício, como complemento, é apresentada 
uma tabela que faz uma sistematização de quarenta e cinco falsos amigos com a respetiva 
tradução em português, omitindo aqueles que foram trabalhados anteriormente. De salientar 
que a escolha destes vocábulos incluídos na tabela também não segue qualquer critério 
específico, apresentando-se apenas por ordem alfabética e pertencentes a várias áreas 
temáticas à semelhança do primeiro exercício. Por um lado, e ainda relativamente a esta 
tabela, considero excessiva a lista de falsos amigos apresentada de uma única vez na 
introdução da aprendizagem ao Espanhol. Por outro lado, e como já referido no subcapítulo 
referente à abordagem do léxico, a falta de contexto e atividades posteriores que possibilitem 
um trabalho específico sobre essas mesmas unidades léxicas torna esta lista obsoleta e pouco 
eficaz. Nas restantes unidades não há qualquer referência ou atividade para trabalhar este 
conteúdo léxico. No livro de exercícios que acompanha o manual, nada há sobre o assunto. 
No dossiê do professor, nomeadamente no plano de aula referente à unidade 0, é apenas 
mencionado o exercício sobre os falsos amigos acima descrito e a tabela apresentada como 
um material de auxílio à identificação dos mesmos. Para além disso, não faz referência a 
qualquer outra sugestão suscetível de os trabalhar. 
No que respeita o manual Endirecto.com 2 do 11º ano, a questão dos falsos amigos é 
também única e exclusivamente abordada na Unidade 0 intitulada ¡Bienvenidos! num único 
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exercício (Anexo 2), à semelhança do manual do 10º ano. O exercício surge em forma de 
crucigrama que o aluno tem que completar com doze falsos amigos a partir das definições 
apresentadas, para, no final, descobrir o nome de um famoso pintor espanhol representado 
numa fotografia. Uma vez mais, constatamos que a seleção dos falsos amigos é feita ao 
acaso, não obedecendo a qualquer critério. De salientar que este exercício é dotado de uma 
dificuldade superior em relação ao do 10º ano uma vez que não lhe são facultadas quaisquer 
imagens nem opções de seleção de vocábulos. Parece-nos que esta decisão prende-se com o 
facto de se supor que esta temática já tenha sido abordada no primeiro ano de aprendizagem 
dos alunos, servindo assim apenas como uma ativação e revisão dessas unidade lexicais. 
Contudo, esta é uma ideia que nos parece contraditória na medida em que, como verificamos, 
não há qualquer proposta que pretenda trabalhar estes conteúdos no manual do 10º ano. Esta 
atividade vai também acompanhada de um PowerPoint intitulado falsos amigos, onde os 
alunos têm de identificar nove pares de imagens onde se põe em evidência o contraste 
semântico destes vocábulos. A exploração deste PowerPoint não vem acompanhada de 
qualquer sugestão, podendo ser utilizado como suposta ativação dos conhecimentos prévios 
dos alunos a este respeito. Ressalvamos, mais uma vez, que os nove falsos amigos abordados 
neste recurso são provenientes de temáticas diferentes, incluindo alguns necessários à 
resolução do crucigrama e outros já abordados no manual do 10ºano. No livro de exercícios, 
apesar de propor atividades de tratamento de léxico bastante diversificadas com vista à sua 
consolidação, nenhuma delas se refere em exclusivo aos falsos amigos. No dossiê do 
professor, a planificação da unidade 0 é inexistente, pelo que não consta qualquer referência 
ao modo como abordar o tema na sala de aula.  
Do exposto, depreende-se que os dois únicos exercícios que surgem em ambos os manuais 
analisados tratam destes conteúdos lexicais de uma forma extremamente aligeirada, sem 
pormenor, sem contexto de uso, sem organização nem sistematização. Os falsos amigos 
surgem apenas como uma forma de introdução à aprendizagem da língua espanhola no caso 
do manual do 10º ano e como um conteúdo de revisão e ativação dos conhecimentos prévios 
no manual do 11º ano. O trabalho sistemático em torno deste tema é, assim, totalmente 
descurado. 
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 Desta breve análise, deduz-se portanto que os manuais adotados evidenciam claramente 
uma falta de atividades para a aprendizagem dos falsos amigos, ou aliás, uma quase total 
inexistência de materiais subordinados ao tema, levando inevitavelmente a uma 
aprendizagem deficiente, principalmente neste contexto específico de EA onde os problemas 
de interferências lexicais da língua portuguesa na língua espanhola são tão evidentes e 
recorrentes. Neste sentido, o resultado da análise feita aos manuais valida e justifica, 
inegavelmente, todo o trabalho desenvolvido em torno deste tema ao longo do estágio 
curricular.  
 
1.3. Lista dos falsos amigos abordados 
     Após a reflexão sobre a abordagem dos falsos amigos nas aulas de ELE e o olhar crítico 
sobre a abordagem dos mesmos nos manuais adotados, foi necessário tomar uma série de 
decisões importantes no EA sobre estas interferências lexicais nas aulas que iria lecionar. 
Primeiramente, tendo consciência da grande quantidade de falsos amigos existentes entre o 
português e o espanhol, foi nossa preocupação realizar uma seleção cuidada e rigorosa dos 
mesmos, possibilitando uma aprendizagem gradual dos mesmos. Os critérios na base desta 
seleção foram, evidentemente, o nível dos alunos, nomeadamente A1 e A2, correspondentes 
ao 10º e 11º ano nível iniciação, os conhecimentos já adquiridos pelos alunos e aqueles que 
foram adquirindo ao longo do ano letivo e, não menos importante, as unidades temáticas que 
por nós iriam ser trabalhadas e lecionadas. Relativamente a este último critério, ressalvamos 
ter plena consciência de que alguns dos falsos amigos selecionados têm um caráter 
transversal, podendo surgir nas várias unidades temáticas. Contudo, a sua inclusão num 
determinado tema prende-se com a necessidade de o trabalhar num contexto de uso que 
possibilitará ao aluno inferir o seu significado e, logo, transpô-lo para outro tema específico 
quando enfrentar uma situação real de comunicação. Aliás, esta transversalidade foi posta em 
prática numa unidade didática trabalhada com o 11º ano e que veremos mais 
pormenorizadamente no subcapítulo 1.6, destinado à descrição das atividades propostas para 
ambas as turmas. De salientar também, que alguns falsos amigos foram também selecionados 
por surgirem ocasionalmente no material, nomeadamente num vídeo que iria ser explorado 
para o EA do tema. Por outro lado, também ocorreram situações pontuais onde os falsos 
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amigos surgiram de forma natural no decurso da aula. Apesar de não ter havido um trabalho 
posterior à sua identificação por não fazer parte da planificação, estes também foram 
brevemente analisados, contribuindo para o reforço da consciencialização dos alunos quanto 
à especificidade destas unidades léxicas. 
Por último, tal como se preconiza na abordagem do léxico na aulas de LE, tivemos ainda 
em conta a seleção dos falsos amigos com base no vocabulário produtivo, ou seja, o 
vocabulário adquirido e efetivamente usado pelo aluno para fins comunicativos e que nos 
remete inevitavelmente para os critérios de rentabilidade de uso e frequência defendidos por 
Alonso (1994) já mencionados no subcapítulo 2.3. 
Acreditamos que os critérios acima descritos vão claramente ao encontro dos já referidos 
aspetos considerados essenciais no EA do vocabulário preconizados no QECRL (Conselho da 
Europa, 2001): a quantidade, o âmbito e o controlo (p. 209). 
 
Cada um dos falsos amigos foi, assim, cuidadosamente selecionado a partir de três fontes 
distintas mas complementares: Nova versão da lista de falsos amigos português-espanhol / 
español português (2006) publicada pela Direção Geral da Tradução da Comissão Europeia 
de 2006, Glosario de falsos amigos del português y del español (2007) de San Juez, e Falsos 
Amigos Portugués-Español e Español-Portugués (2013) de Díaz Ferrero.  
De seguida, apresentamos a lista dos falsos amigos selecionados, dividida pelos anos 
lecionados e pelas unidades didáticas abordadas durante o ano letivo. Esta lista segue o 
modelo de apresentação que figura no glossário de San Juez (2007) uma vez que nos permite 
confrontar de forma mais clara e sistemática as formas semelhantes das duas línguas e o seu 
significado em português.  
10º ano 
Unidade didática: En família 
Espanhol Português Tradução equivocada  
1. cadera A. anca cadeira  
2. copo  B. floco copo  
3. embarazada  C. grávida embaraçada  
4. escritorio D. escrivaninha escritório  
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5. niño E. menino ninho  
6. sótano F. cave sótão 
7. taller G. oficina talher 
8. vivienda H. habitação vivenda 
Unidade didática: De compras 
Espanhol Português Tradução equivocada 
9. chulo I. bonito chulo (fam.) 
10. ganga J. pechincha ganga 
11. prenda K. parte de vestuario prenda 
12. regalo  L. prenda regalo 
 
Quadro 1 – Lista de falsos amigos do 10ºano, nível I 
11º ano 
Unidade didática: La salud 
Espanhol Português Tradução equivocada 
1. alejar A. afastar aleijar 
2. berro B. agrião berro 
3. bocadillo C. sandes bocadinho 
4. borrar  D. apagar borrar (fam.) 
5. cadera E. anca cadeira 
6. carro F. carro de supermercado carro 
7. cola G. fila cola 
8. cuello  H. pescoço coelho 
9. embarazada I. grávida embaraçada 
10. escoba J. vassoura escova 
11. exquisito K. delicioso esquisito 
12. grasa L. gordura graça 
13. goma M. borracha goma 
14. lentillas N. lentes de contacto lentilhas 
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15. ligar O. engatar  ligar/acender 
16. molestar P. aborrecer molestar 
17. muela Q. dente  moela 
18. niño  R. menino ninho 
19. oso S. urso osso 
20. polvo T. pó polvo 
21. presunto  U. suposto presunto 
22. rato V. momento rato 
23. tonto W. pateta tonto 
24. vale  X. OK vale 
25. vaso Y. copo vaso 
26. zurda Z. canhota surda 
 
Quadro 2 – Lista de falsos amigos do 11º ano, nível II 
 
Para terminar este ponto, é importante referir que para a tradução portuguesa do termo 
falsos amigos, nos baseamos somente na aceção mais comum dos falsos amigos, deixando 
caminho aberto para um estudo mais profundo de um tema tão rico como é este que se nos 
apresenta.  
 
1.4. Análise dos falsos amigos  
Neste subcapítulo, optamos por fazer uma análise aos vocábulos selecionados para ambas 
as turmas. Para tal, adotamos a taxonomia proposta por Carlucci e Díaz Ferrero (2007), como 
referimos anteriormente, e que os divide em duas grandes categorias: os falsos amigos 
semânticos totais e os parciais, cujo principal critério distintivo é a coincidência total ou 
parcial do significado do vocábulo em ambas as línguas (ver subcapítulo 2.2). Segue em 
forma de tabela a distribuição dos mesmos de acordo com a taxonomia adotada para melhor 
organização deste relatório. 
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Falsos Amigos Semânticos 
Totais Parciais 
alejar borrar 
berro cadera 
bocadillo carro 
cuello chulo 
escoba cola 
grasa copo 
lentilla embarazada 
muela escritório 
niño espantoso  
oso exquisito 
polvo ganga 
prenda goma 
presunto ligar 
rato molestar 
taller regalo 
zurda sótano 
---------------------- tonto 
---------------------- vale 
---------------- vaso 
---------------- vivienda 
 
        Quadro 3 – Divisão dos falsos amigos semânticos totais e parciais 
 
     Para realizar esta análise, baseamo-nos apenas nas variantes ibéricas de ambas as línguas e 
foram consultados os dicionários de uso Diccionario clave de uso del Español actual en línea 
(Equipo Pedagógico Ediciones SM, 2006) e o Dicionário de Língua Portuguesa Priberam 
em linha (2008-2013). Para uma classificação mais fiel e rigorosa destes falsos amigos de 
acordo com a taxonomia adotada, foram tidas em conta todas as aceções presentes na 
definição dos termos em análise nos dicionários consultados. De salientar que nem sempre o 
significado destinado a objeto de estudo coincide com a primeira aceção uma vez que a nossa 
preocupação aquando da seleção dos falsos amigos a abordar, prendeu-se com a escolha do 
vocábulo no seu uso mais frequente, indo ao encontro da área temática que se iria trabalhar e 
dos interesses e necessidades comunicativas dos discentes. Mais se refere que tratando-se de 
níveis iniciais em ambas as turmas, está inquestionavelmente em causa uma sensibilização à 
aprendizagem da língua espanhola, pelo que consideramos esta abordagem a mais adequada. 
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Claro está que em níveis mais avançados, seria importante haver um aprofundamento das 
várias aceções possíveis e coincidentes com os falsos amigos em estudo uma vez que, nesses 
níveis, já é solicitado um nível proficiente da língua mais complexo, detalhado e profundo.  
 
1.5. Metodologia 
Sendo os falsos amigos um conteúdo de teor lexical, prevê-se que a sua abordagem 
obedeça às estratégias aplicadas ao ensino do léxico em geral. Não obstante, tratando-se de 
unidades lexicais com a significativa particularidade de partilharem formas semelhantes e 
significados díspares e, portanto, suscetíveis de provocar mal-entendidos na comunicação, 
tornou-se imprescindível na metodologia adotada, delinear estratégias específicas que 
ajudassem a superar as dificuldades subjacentes a este tema e que integrassem evidentemente 
o método contrastivo cuja utilidade já tinha sido debatida no subcapítulo 1.5. do capítulo I. 
Num primeiro momento, e tal como o referimos no subcapítulo 1.3 do capítulo 2, na hora 
de elaborar as planificações foram ponderados vários aspetos entre os quais os objetivos e 
finalidades contempladas nos documentos norteadores para o EA das LE, as planificações 
emanadas pelo DLE da escola, os temas das unidades didáticas, os manuais adotados, as 
características das turmas e respetivo nível. Embora tenham sido consultados vários materiais 
didáticos, rapidamente tomamos consciência de que poucos eram aqueles que apresentavam 
sugestões motivadoras e eficazes para a sua abordagem, incluindo os manuais adotados como 
comprovamos anteriormente. Neste sentido e para levar a cabo uma metodologia eficaz que 
conduzisse os alunos a uma aprendizagem efetiva dos falsos amigos, as atividades propostas 
para o desenvolvimento do tema tiveram como base materiais de elaboração própria, à 
exceção de um vídeo explorado na turma do 11º ano, como veremos no subcapítulo seguinte. 
Neste âmbito, revelou-se de extrema importância criar materiais didáticos diversificados, 
apelativos e atuais que possibilitassem imprimir um ritmo de trabalho adequado e 
indispensável para manter a motivação e interesse dos alunos (Richards & Lockhart, 1997). 
Por outro lado, com base nestes materiais e tal como é pretendido na aprendizagem de uma 
LE (Conselho da Europa, 2001), dei primazia a uma tipologia de atividades que privilegiam o 
ato comunicativo e que visam desenvolver a competência comunicativa integral dos alunos. 
Para tal, foi fundamental incluir estratégias de ensino adequadas aos diferentes ritmos e 
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estilos de aprendizagem, obedecendo a uma variedade de tarefas que promovessem uma 
aprendizagem efetiva das unidades lexicais em questão. Foram proporcionadas diversas 
situações de aprendizagem, onde as atividades comunicativas eram trabalhadas de forma 
equilibrada para que os discentes, após a receção e compreensão, pudessem aplicar os falsos 
amigos com correção linguística em vários contextos orais e escritos. Aliás, a 
contextualização foi sempre considerada um elemento crucial em todas as tarefas propostas, 
uma vez que é precisamente na sua utilização em diferentes contextos que as unidades 
lexicais ganham relevo, habilitando o aluno a aplicá-los no seu discurso. Ressalva-se ainda 
que no âmbito dos falsos amigos, a contextualização revela-se ainda mais importante na 
medida em que tratando-se de unidades lexicais com formas semelhantes, necessitam de um 
contexto para que o aluno seja capaz de aferir o seu real significado. Paralelamente, a 
metodologia de trabalho levada a cabo é fundamentalmente indutiva, apelando a uma 
participação ativa do aluno traduzindo-se numa abordagem mais motivadora e também mais 
efetiva, dando lugar a uma aquisição da língua mais eficaz e duradoura (Ellis, 2002). 
Acrescenta-se ainda que as tarefas que planeei, incluindo evidentemente aquelas dedicadas ao 
EA dos falsos amigos, abarcavam diferentes formas de trabalho, em plenária, grupo, pares e 
individual, sempre ajustadas às necessidades dos alunos e permitindo diferentes formas de 
interação. 
Por fim, é importante ressalvar que as unidades didáticas elaboradas tiveram como base o 
trabalho por tarefas (Zanón & Estaire, 1990), trabalho este orientado para a ação onde o aluno 
é o verdadeiro protagonista da aprendizagem e encarado como um agente social (Conselho da 
Europa, 2001). Deste modo, as tarefas propostas que veremos mais pormenorizadamente no 
capítulo seguinte tiveram como principal objetivo desenvolver a competência comunicativa 
do aluno para que fosse capaz de enfrentar situações reais de comunicação, situações estas 
que implicam evidentemente a possibilidade de ocorrência de falsos amigos, principalmente 
neste contexto de aprendizagem da língua espanhola por alunos portugueses. Daí, uma vez 
mais, a pertinência do tema definido para este trabalho. Neste sentido, todas as unidades 
didáticas elaboradas incluíam uma tarefa final que os alunos tinham de desempenhar, 
integrando também os falsos amigos previamente trabalhados ao longo das várias tarefas 
possibilitadoras e comunicativas dessas mesmas unidades.   
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Passemos agora à descrição das atividades propostas para o tratamento destas unidades 
léxicas. 
 
1.6. Propostas didáticas para o ensino dos falsos amigos 
Durante o estágio pedagógico na ESEQ, foram abordadas três unidades didáticas 
intituladas ¡En familia! e Vamos de compras no 10º ano e La salud no 11º ano. Nestas 
unidades foram contempladas todas as atividades comunicativas, que, por sua vez, integraram 
o tratamento gradual dos falsos amigos de forma a sensibilizar os alunos para a sua existência 
e, assim, antecipar erros de interferência linguística que aparecem frequentemente na 
aprendizagem da língua espanhola. 
 
Analisemos primeiramente as propostas didáticas apresentadas na turma do 10º ano que 
dividi por tipo de atividade. A primeira unidade didática estava relacionada com o âmbito 
temático da família. Nela, foram abordadas as relações familiares, as suas características, os 
tipos de casa e respetiva descrição. Um dos grandes objetivos desta unidade era que o aluno 
fosse capaz de manter um diálogo, dando e recebendo informações sobre a sua família e a sua 
casa.   
 
Identificação dos falsos amigos a partir da leitura e compreensão de um texto. 
Após a aprendizagem do léxico subordinado ao tema da casa, a primeira atividade 
dedicada ao tratamento dos falsos amigos teve como primeira tarefa a leitura silenciosa de um 
correio eletrónico escrito em espanhol enviado por uma jovem portuguesa onde era descrita 
uma casa que os alunos já tinham visto anteriormente num vídeo (cf. Anexo 3). Foi 
explicitado que esse correio eletrónico continha oito erros de interferência linguística 
designados de falsos amigos. A tarefa proposta consistia, portanto, em identificá-los, 
apoiando-se numa série de imagens que representavam as palavras que a jovem queria de 
facto transmitir e que foram objeto de interferências lexicais. 
Foi da nossa deliberada intenção redigir e explorar um texto que incluísse explicitamente 
falsos amigos semânticos entre a língua espanhola e a portuguesa. Desta forma, focou-se, de 
imediato, o léxico presente no texto e deu-se relevo ao seu valor semântico. A intenção era 
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captar, desde logo, a atenção dos alunos para a existência destas palavras que podem induzir 
em erro e provocar mal-entendidos. Trabalhou-se diretamente o significado das palavras do 
texto e, indiretamente, a sua mensagem central. Aliás, nesta atividade, o correio eletrónico 
estava ao serviço do tratamento dos falsos amigos, dando a possibilidade aos alunos de 
contactarem com estas unidades lexicais de forma contextualizada através da leitura e 
compreensão do mesmo, facilitando a sua aquisição tal como referimos no subcapítulo 2.3. 
do capítulo 1 e conforme mencionado no QECRL (Conselho da Europa, 2001).  
Uma vez que se tratava de uma turma do 10º ano nível iniciação, tomei a decisão de 
incluir imagens que pudessem auxiliar os alunos na identificação dos falsos amigo já que a 
maioria não detém conhecimentos prévios da LE em aprendizagem. No entanto, as imagens 
escolhidas não representavam o significado do falso amigo. Pelo contrário, correspondiam à 
tradução equivocada previsível dos nativos portugueses. Ora, esta falsa analogia intencional 
teve como primeiro objetivo alertar os alunos para o perigo da grande semelhança formal e 
fónica que muitas vezes os levam a fazer uma correspondência errada de significado entre o 
português e o espanhol, conduzindo-os na perceção de que nem tudo significa exatamente 
aquilo que, à primeira vista nos parece. No entanto, esta falsa equivalência entre imagem e 
unidade léxica foi imediatamente desvendada e trabalhada no exercício seguinte onde foi 
solicitado ao aluno que preenchesse uma tabela identificando os falsos amigos 
correspondentes às palavras corretas que a jovem deveria ter utilizado e as respetivas 
traduções em português (cf. Anexo 4). De salientar que a estrutura da tabela elaborada 
permitia comparar explicitamente as duas línguas disponibilizando os vocábulos iguais ou 
semelhantes nos dois idiomas, de forma a poder confrontá-los. Nesta sistematização, foi 
levada a cabo uma consciencialização da existência destas interferências lexicais causadas 
pela grande semelhança formal entre o falso amigo espanhol e a palavra portuguesa à qual o 
associam erradamente.  
Ressalva-se que durante a correção, foram-se explicando as diferenças e feitas as 
comparações com a LM dos falsos amigos e das suas palavras equivalentes em português 
através de uma AC. Este método revelou-se, de facto, um apoio fundamental em todas 
atividades realizadas, uma vez que através dele se conseguiu demonstrar aos alunos que 
apesar do falso amigo apresentar uma estrutura externa muito semelhante ou até similar a 
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outro signo linguístico existente na língua portuguesa, a nível interno existe uma divergência 
total ou parcial de significado.     
 
Relacionada com esta atividade, está uma tarefa que também se levou a cabo na unidade 
didática subordinada ao tema das compras. Nela, foi solicitado aos alunos que identificassem 
os falsos amigos a partir da leitura e compreensão de um diálogo que eles próprios tinham de 
ordenar (cf. Anexo 5). Depois de ordenado, realizou-se uma atividade na qual os discentes 
tinham de associar o falso amigo ao seu sinónimo, deduzindo assim o seu significado a partir 
do contexto. 
  
A utilização dos FA numa atividade de expressão escrita. 
Ainda no âmbito da unidade didática subordinada ao tema da família, os alunos 
trabalharam os falsos amigos do campo semântico da casa na produção de um texto escrito. 
De facto, depois de realizar as tarefas previstas para o desenvolvimento lexical e gramatical 
da temática em questão, foram levados a refletir sobre a sua casa, ativando os mecanismos de 
expressão escrita para descrever a sua casa e o seu quarto. Houve aqui a preocupação em 
personalizar o tema de forma a conseguir uma aprendizagem significativa do mesmo. Nesta 
expressão escrita, foram dadas oportunidades ao aluno de utilizar os conteúdos previamente 
aprendidos nas várias atividades, nomeadamente os falsos amigos. Assim, neste mesmo texto 
descritivo, os alunos tinham de incluir três destas unidades lexicais. (cf. Anexo 6)  
Esta estratégia permitiu-me verificar se houve ou não uma aprendizagem efetiva dos 
mesmos. De salientar que os textos entregues e posteriormente corrigidos demonstraram que, 
na sua maioria, os alunos compreenderam os vocábulos estudados, conseguindo utilizá-los 
corretamente em contexto.  
 
Criação de um compêndio de falsos amigos. 
No fim da abordagem desta unidade didática, foi distribuído a cada aluno um compêndio 
de falsos amigos possível de integrar o leque de propostas didáticas para o EA destas 
unidades lexicais nas aulas de ELE (cf. Anexo 7). A sua criação prendeu-se com a 
preocupação em delinear uma estratégia que pudesse ajudar os alunos a registar e organizar 
os falsos amigos que iriam ser estudados ao longo do ano letivo. Este compêndio encontrava-
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se dividido pelas onze unidades existentes no manual Endirecto.com 1 adotado pela escola da 
disciplina de espanhol do 10º ano. A cada unidade correspondia uma tabela explícita que 
contém quatro informações essenciais: o falso amigo, o seu significado, a sua tradução 
equivocada, e a palavra que deve ser utilizada em sua substituição. O seu preenchimento 
seria, portanto, da responsabilidade do aluno, a quem caberia identificar, pesquisar e registar 
a informação dos falsos amigos em falta, agrupando-os pelas unidades correspondentes, 
funcionando assim como uma ferramenta de aprendizagem da língua que trabalharia de forma 
autónoma. Embora se trate de um compêndio e não de um dicionário, este poderá ajudar o 
aluno a responder às suas dúvidas e a compreender a importância do estudo comparativo 
destes vocábulos, colocando-o numa posição crítica (Brabo Cruz, 2004). 
Com este compêndio, pretendeu-se claramente desenvolver uma estratégia de 
aprendizagem no aluno (Oxford, 1990), torná-lo responsável pela sua própria aprendizagem, 
participando de forma ativa em todo o processo. De salientar, que o seu preenchimento 
insere-se no inventário dos procedimentos de aprendizagem defendidos pelo PCIC (2006) no 
âmbito da AC uma vez que o aluno é levado a “Identificar cognatos o falsos amigos entre las 
diferentes lenguas que se conocen”. Acrescenta-se que este material pode ser de grande 
utilidade para os discentes uma vez que pode funcionar como uma consulta, prevenindo ou 
antecipando os erros mais comuns a nível de interferências léxicas. Este tipo de AC, de 
acordo com Brabo Cruz (2004): “contribuye para el desarrollo de las destrezas lingüísticas 
creando una mayor conciencia de los límites existentes entre las dos lenguas” (p. 633). 
 
 
 
Após a descrição detalhada das atividades realizadas na turma do 10º ano, vejamos 
seguidamente as propostas didáticas apresentadas na turma do 11º ano que estavam 
subordinadas ao tema da unidade didática intitulada La salud.  Nesta unidade, foi abordada a 
temática da saúde, nomeadamente as doenças, os sintomas, os respetivos tratamentos e as 
doenças tecnológicas. Um dos grandes objetivos da unidade era que o aluno fosse capaz de 
manter um diálogo, dando e recebendo informações sobre o seu estado de saúde. 
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Visualização e compreensão de um vídeo na abordagem dos falsos amigos. 
A primeira aula dedicada a esta unidade didática começou com a descrição de umas 
imagens num PowerPoint (cf. Anexo 8) retiradas de um vídeo que iria ser visualizado e que 
remetia para a possibilidade de ocorrência de mal-entendidos resultantes das interferências 
léxicas subjacentes à língua portuguesa e espanhola.    
Depois da descrição das imagens, da criação de expectativas e da consciencialização da 
existência destas unidades léxicas que podem induzir em erro, foi projetado um vídeo 
intitulado Médico Cubano onde é representado um sketch do programa Estado de Graça, um 
programa cómico muito popular do mundo televisivo português. Este sketch dá conta de um 
diálogo entre um médico cubano e uma paciente portuguesa marcado por uma série de 
peripécias humorísticas causadas pelo uso de falsos amigos. Ressalva-se que a escolha deste 
vídeo prendeu-se principalmente pelo facto de considerar a linguagem audiovisual bastante 
motivadora e propícia ao estímulo da expressão oral. É efetivamente importante que os 
alunos estejam motivados para que a aprendizagem seja mais eficaz e abordar os falsos 
amigos desde uma perspetiva humorística como sugere Gómez Bautista (2011) pode 
despertar essa motivação entre os discentes. Durante a visualização do vídeo, foi solicitado 
aos alunos que registassem os falsos amigos existentes, o que foi efetuado com sucesso na 
medida em que, tendo iniciado a aprendizagem do espanhol no ano letivo anterior, já 
conheciam algumas destas interferências lexicais. Aliás, foram várias as gargalhadas dadas 
pelos alunos devido ao tom hiperbólico do vídeo, gargalhadas estas que eram muitas vezes o 
reflexo do entendimento do equívoco provocado pela ambiguidade linguística. Apesar dos 
conhecimentos prévios destes vocábulos, houve a oportunidade de reforçar e dar a conhecer 
outros pertencentes a este campo semântico e de dar conta como estes podiam afetar os atos 
de comunicação. Após o visionamento, procedeu-se à correção e à realização de uma segunda 
atividade onde os alunos tinham de associar o falso amigo existente no vídeo às suas 
definições e/ou sinónimos (cf. Anexo 9). Seguiu-se a correção da tarefa onde houve espaço 
para refletir sobre os equívocos ocorridos referindo o que o médico queria realmente dizer. 
Mais uma vez, o recurso à AC foi essencial no esclarecimento de alguns significados. 
Ressalva-se ainda que consideramos pertinente a utilização deste vídeo por retratar a 
existência do problema associado à ocorrência de falsos amigos e a experiência e 
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consequências que advêm da falta de conhecimento dos mesmos. Acrescenta-se que estas 
unidades lexicais encontram-se aqui uma vez mais contextualizadas e usadas de forma 
equivocada propositadamente para que o aluno tenha consciência dos mal-entendidos que 
estas palavras podem causar transmitindo mensagens sem qualquer sentido. 
Os comentários tecidos pelos colegas estagiários, orientadora e supervisora confirmaram 
que a atividade foi apreciada pelos alunos que demonstraram interesse e empenho na 
realização das tarefas associadas ao vídeo. O facto de incluir atores do conhecimento geral 
dos discentes, o poder da imagem e o cómico da situação foram também ingredientes cruciais 
que garantiram o sucesso da mesma, tendo os alunos, na sua maioria, adquirido os 
significados dos falsos amigos abordados. 
 
Associação de imagens e exercício de completação de frases. 
Como seguimento à exploração do vídeo Médico Cubano e para ampliar o vocabulário 
neste âmbito, foi proposto aos alunos um exercício que consistia na associação de imagens a 
doze novos falsos amigos (cf. Anexo 10). Esta atividade foi realizada em pares aos quais 
foram distribuídos dicionários bilingues de espanhol-português para os auxiliar na tarefa. De 
referir que consideramos o dicionário uma estratégia importante para a aquisição do novo 
léxico e, simultaneamente, uma boa forma de adestrar os alunos com um instrumento que 
muitas vezes é esquecido em sala de aula e que permite ao aluno desenvolver um trabalho 
mais autónomo, constituindo-se uma inegável ajuda nas fases iniciais de aprendizagem como 
afirma Martínez Marín (1988). 
Esta atividade pressupunha não só a mobilização de conhecimentos prévios que os alunos 
já possuíam como também uma estratégia de associação. Recorde-se que segundo Gómez 
Molina (2004) este tipo de atividade é a mais favorável à aprendizagem para grupos de níveis 
iniciais, encaixando perfeitamente nesta turma do 11º ano. Por outro lado, de acordo com 
Gelabert et al. (2002), a ativação do conhecimento por meio de imagens faz com que o aluno 
relacione informações pondo em perspetiva o que sabe do mundo e a sua própria experiência 
de vida, permitindo também uma aprendizagem de longa duração e o consequente 
desenvolvimento da competência comunicativa (Brabo Cruz, 2004). Nesta tarefa, o aluno faz 
uma ligação e consequente comparação entre a palavra na LE e a imagem cujo significante 
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conhece na sua LM. De acordo com Odisho (2007) esta é também uma das estratégias 
subjacentes à abordagem multissensorial sugerida no ensino do léxico, indo assim ao 
encontro dos vários estilos de aprendizagem dos discentes. Para além de mobilizar as suas 
próprias estratégias, esta atividade permitiu ao aluno expandir os seus conhecimentos 
relativamente aos falsos amigos, antes desconhecidos. No exercício, convém clarificar que 
poucas eram as unidades léxicas que os alunos já dominavam.  
Após a associação das imagens aos respetivos falsos amigos, foi solicitado aos alunos que 
preenchessem frases com alguns dos vocábulos trabalhados no exercício anterior (cf. Anexo 
11). O objetivo deste exercício foi a aplicação dos vocábulos anteriormente identificados em 
contexto. De facto, tal como já o referimos anteriormente, a contextualização das unidades 
lexicais ensinadas é crucial para que se realize uma aprendizagem eficaz. 
 
Tratamento dos falsos amigos através da expressão oral: jogo do tabu. 
Ainda nesta unidade e na mesma aula, foi proposto aos alunos o jogo do tabu. através do 
qual tiveram a oportunidade de praticar e consolidar o significado real dos falsos amigos até 
ao momento abordados. O jogo era composto por dezoito cartões que continham dezoito 
falsos amigos (cf. Anexo 12) que já tinham sido trabalhados anteriormente no vídeo e na 
ficha de completação, dando assim lugar a uma consolidação e verificação das aprendizagens. 
Para este jogo, a turma foi dividida em cinco equipas, cada uma correspondendo a uma fila da 
sala. Cada equipa nomeava um colega que, na sua vez, se deslocava ao quadro para tirar um 
cartão à sorte. Nesse mesmo cartão constavam três palavras: o falso amigo e duas palavras 
proibidas. Após tomar conhecimento do conteúdo do cartão, o aluno tinha de fazer adivinhar 
aos colegas o falso amigo através da sua definição não podendo de todo utilizar as duas 
palavras proibidas. O tempo estipulado para a sua identificação era de 30 segundos e a 
pontuação de cada equipa era registada no quadro. 
Tratando-se de um nível II de iniciação, temos consciência de que o jogo apresentava 
alguma complexidade na medida em que era solicitado ao aluno construir frases sem recorrer 
às palavras proibidas. Para além disso, o facto de ter que se expor frente à turma e expressar-
se oralmente em LE fez com que os alunos se sentissem um pouco constrangidos. No entanto, 
apesar da reticência inicial, tivemos a perceção de que a atividade foi fluindo, perceção esta 
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corroborada pela orientadora e supervisora de estágio, acabando por apresentar uma boa 
adesão, sendo que os alunos se sentiam cada vez mais motivados e interessados na 
identificação dos falsos amigos durante o desenrolar da atividade. O facto de não ter colocado 
imagens foi propositado uma vez que já tinha havido um trabalho rigoroso prévio e um dos 
objetivos do jogo era precisamente verificar se o aluno tinha memorizado o significado do 
vocábulo, conseguindo descrevê-lo aos seus colegas.  
A opção por esta atividade prendeu-se com o facto de ser um jogo, cujas regras já eram 
conhecidas pela maioria dos alunos, facilitando assim a sua execução. A sua escolha também 
se traduziu na oportunidade de aliar a aprendizagem ao lúdico, que quando aproveitado 
adequadamente, pode constituir uma ferramenta muito interessante para o ensino da LE como 
o afirma Sanchéz Benítez, (2010) “El juego y el aprendizaje tienen en común varios aspectos: 
el afán de superación; la práctica y el entrenamiento que conducen al aumento de las 
habilidades y capacidades; la puesta en práctica de estrategias que conducen al éxito y ayudan 
a superar dificultades” (p. 23). Para além de motivadora, interessante e atrativa, esta foi uma 
atividade que exigiu um trabalho cooperativo entre os discentes, incluindo-se no tipo de 
atividades a levar a cabo no ensino do léxico (Moreno Ramos, 2004). De facto, a 
dinamização da atividade com toda a turma em simultâneo promoveu a cooperação entre os 
pares e fez com que todos os alunos sem exceção estivessem atentos, já que se conseguiu 
despertar a sua motivação e espírito competitivo. A cooperação promovida pela atividade, 
acabou por se transformar numa mais-valia acrescentando-lhe valor pedagógico. 
Para além de trabalhar a questão dos falsos amigos, nesta atividade os alunos tiveram a 
oportunidade de desenvolver a sua expressão e interação oral, usando a língua de forma mais 
espontânea com um propósito comunicativo, tal como sucede na vida real. Pretendemos, 
assim, também mostrar a relevância da oralidade no contexto da sala de aula, promovendo a 
interação como forma de enriquecimento da própria aula. Acresce que o aluno foi levado a 
mobilizar diversas estratégias e competências para definir o falso amigo em questão, 
otimizando assim e também a sua autonomia (Gómez Bautista, 2011).  
Por fim, acredito, ainda, que este tipo de atividade poderá promover um conhecimento a 
longo prazo dos vocábulos trabalhados criando no aluno: “una mayor conciencia de los 
límites existentes entre las dos lenguas” (Brabo Cruz, 2004, p.633). Por outro lado, nesta 
 85 
atividade lúdica, o aluno brinca com as palavras, toma consciência da inegável semelhança 
formal e mobiliza conhecimentos, estratégias e competências que o ajudam a reconhecer o 
verdadeiro significado do falso amigo, desenvolvendo a sua autonomia e envolvendo-se de 
forma ativa na aprendizagem da LE.  
 
    A utilização de falsos amigos numa atividade de expressão escrita entre médico e paciente. 
Após o vídeo Médico Cubano, a associação de imagens e completação de frases, e o jogo 
do tabu, foi solicitado aos alunos que produzissem dois textos, um da autoria de uma paciente 
e outro da autoria do médico, dono de um blog onde estes mesmos textos seriam publicados. 
Para tal, foi previamente explorada uma ficha que serviria de exemplo e apoio para a tarefa 
(cf. Anexo 13). Nesta mesma ficha, foi feita a leitura e compreensão dos textos em plenária e 
abordou-se novamente a questão das interferências lexicais através de uma atividade no qual 
os alunos tinham de identificar os falsos amigos presentes no primeiro texto e escrever a 
palavra que a paciente deveria ter sido usado.  
Esta atividade de expressão escrita (cf. Anexo 14) funcionou como a atividade final da 
aula, onde os alunos tiveram a oportunidade de pôr em prática os conhecimentos adquiridos 
durante a aula, entre os quais se destacam os falsos amigos. Par tal, foi distribuído a cada par 
um cartão onde constavam três falsos amigos que deveriam incluir no primeiro texto escrito 
da autoria de uma paciente chamada Marta que expunha o seu problema de saúde. Neste 
primeiro texto, pretendia-se que o uso destes vocábulos provocasse equívocos e mal-
entendidos. Foi mais uma vez nossa intenção trabalhar os falsos amigos de uma forma lúdica 
e principalmente com humor por considerar que este tipo de abordagem pode contribuir para 
a motivação e uma melhor memorização dos conteúdos lexicais tratados. De salientar que os 
falsos amigos de cada cartão foram rigorosamente escolhidos com base na relação que se 
poderia estabelecer entre eles para que os alunos conseguissem encaixá-los mais eficazmente 
no texto a redigir. No segundo texto, os alunos já desempenhavam o papel do médico que, 
habituado a lidar com pacientes de nacionalidade portuguesa, consegue desvendar os 
equívocos provocados. Assim sendo, na produção do segundo texto, os alunos acabaram por 
retificar os significados dos falsos amigos usados no primeiro texto. Nesta atividade, está 
mais uma vez em causa o jogar com as palavras de forma consciente e o recurso à AC como 
um instrumento eficaz de aprendizagem.  
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Na grande maioria dos textos produzidos, constatamos, após a sua correção, que os alunos 
souberam aplicar os falsos amigos provocando equívocos assim como souberam desvendar o 
seu real significado através das palavras do médico demonstrando a aquisição dos mesmos e 
a eficácia das propostas realizadas ao longo da aula.  
 
 
Ficha de sistematização dos falsos amigos com recurso à tradução. 
No final da segunda aula da unidade didática subordinada ao tema da saúde, foi distribuída 
uma ficha para trabalho de casa que serviu para organizar e sistematizar os falsos amigos 
trabalhados em sala de aula (cf. Anexo 15). Nesta mesma ficha, foi dado um exemplo com o 
falso amigo cadera e as respetivas traduções em português e em espanhol para guiar o aluno 
na sua tarefa. A estrutura da tabela baseou-se numa estrutura binária em que as formas 
semelhantes das duas línguas são confrontadas e incluindo, portanto, as quatro vertentes 
Espanhol – Português / Português – Espanhol que frequentemente apresentam os glossários 
ou listas dos falsos amigos (Direção Geral da Tradução da Comissão Europeia, 2006; Vaz da 
Silva & Vilar, 2003). 
Para além de sistematizar os falsos amigos, o objetivo desta ficha prendeu-se com a 
necessidade de ajudar os alunos a desenvolverem estratégias, podendo funcionar como um 
auxílio durante o processo de aprendizagem da LE. Esta ficha constitui um modelo que o 
aluno poderá aperfeiçoar (listando os falsos amigos por ordem alfabética, por exemplo) ou 
mesmo personalizar (juntando umas imagens para facilitar a sua memorização).  
De salientar que nesta atividade está o recurso explícito à tradução, sugerida por autores 
como Gómez Molina (2004) e Cervero e Pichardo (2012) embora defendida de forma 
moderada, e também inevitavelmente o recurso à AC. No entanto, esta análise não surge 
como a base do trabalho realizado pelos alunos mas sim como um instrumento facilitador da 
aprendizagem, como uma atividade que serve para que os alunos recordem, reflitam, 
organizem, consolidem e sistematizem os falsos amigos abordados. Está efetivamente em 
causa um trabalho centrado no contraste explícito entre formas corretas e erradas, procurando 
a reflexão por parte do aluno e que pode constituir um método frutífero para conseguir 
resultados positivos e de longa duração. Todo este processo implica o desenvolvimento de 
um trabalho autónomo realizado pelo aluno indo ao encontro da autonomia na aprendizagem 
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contemplada e defendida nos programas curriculares de Espanhol (Ministério da Educação, 
1997, 2001) que estipula como objetivo nuclear “preparar o aluno para aprender a aprender, 
tornando-o, assim, mais autónomo e mais eficiente na aprendizagem da língua” (QECRL, 
2001, p. 11).  
As fichas foram entregues no início da aula seguinte e apesar de não apresentarem a 
totalidade dos falsos amigos abordados, foram na sua maioria preenchidas com sucesso. 
 
Tanto no 10º como no 11º ano, e tendo adotado o enfoque por tarefas em ambas as turmas, 
o tratamento dos falsos amigos foi novamente abordado na tarefa final, tendo esta como 
principal objetivo dar aos alunos a oportunidade de trabalhar todos os conteúdos lecionados 
ao longo da unidade, revisando e usando o vocabulário novo aprendido. Todas as tarefas 
finais solicitavam a simulação de uma situação real de comunicação escrita e/ou oral, 
incluindo a utilização de falsos amigos. Desta forma, os alunos viam-se mais uma vez 
obrigados a enfrentar a existência destas unidades léxicas, identificando-as e aplicando-as em 
diferentes contextos com correção linguística, permitindo verificar a sua aprendizagem 
efetiva. Os textos das tarefas finais foram posteriormente corrigidos por grupo sob a 
orientação da professora e dramatizados pelos alunos, tendo tido todos a oportunidade de 
apresentarem o seu trabalho, usufruírem e aprenderem a partir do trabalho dos colegas. 
Ressalva-se que a maioria dos diálogos inerentes às tarefas finais surpreendeu pela qualidade 
devido ao léxico mental supostamente limitado em níveis iniciais, demonstrando um domínio 
relevante dos conteúdos previamente lecionados, inclusivamente dos falsos amigos. 
 
A modo de conclusão e da descrição das propostas didáticas realizadas ao longo do estágio 
pedagógico, depreende-se que procurei levar a cabo uma aprendizagem gradual dos falsos 
amigos, integrando-os nas diversas unidades. A sua aprendizagem surgiu sempre integrada no 
desenvolvimento da competência linguística do aluno, ao serviço da comunicação através de 
uma pluralidade de estratégias. Houve também a clara intenção de recorrer à AC na 
abordagem destas unidades lexicais. No entanto, denote-se que esta AC encontra-se sempre 
adaptada à abordagem comunicativa e ao serviço das tarefas comunicativas a desenvolver. 
Procuramos fomentar o desenvolvimento da competência linguística do aluno, da qual faz 
parte a competência léxico-semântica, através de atividades diversificadas que possibilitaram 
 88 
aos alunos alargar o seu campo lexical no que se refere ao tema deste relatório, dando-lhes 
oportunidade de aplicá-los em situações passíveis de ocorrer na vida real, facilitando assim a 
sua compreensão e posterior interiorização. Todas as atividades programadas tiveram em 
conta as necessidades e os interesses dos alunos de forma a proporcionar uma aprendizagem 
mais eficaz e um conhecimento mais profundo de um tema que muitas vezes é descurado em 
sala de aula. Ressalva-se que as estratégias e atividades foram diversificadas, com tipologias 
diferentes de exercícios, que visavam essencialmente fomentar a comunicação através de uma 
abordagem orientada para a ação onde o aluno é o cerne do processo e possibilitando, assim, 
a construção de uma aprendizagem sólida da LE entre os discentes.  
 
1.7. Breve autoavaliação do trabalho realizado 
Consideramos positivo todo o trabalho desenvolvido nas aulas descritas no subcapítulo 
anterior, reconhecendo que se trata, no entanto, de uma pequena amostra de todas atividades 
desenvolvidas ao longo do ano letivo em ambas as turmas.  
Relativamente ao tema central deste relatório, a curiosidade constante manifestada pelos 
alunos em torno dos falsos amigos traduziu-se no interesse e empenho exemplar dos 
discentes na realização das tarefas. Fazemos um balanço muito positivo da sua participação 
mas também dos resultados obtidos após a implementação das atividades apresentadas. É 
evidente que algumas das atividades suscitaram mais dificuldades do que outras, e que nem 
sempre se conseguiu trabalhar tudo aquilo que se pretendia da forma como o tínhamos 
previsto inicialmente nas planificações. O uso do dicionário bilingue, por exemplo, no auxílio 
da descoberta dos significados de alguns falsos amigos suscitou algumas dúvidas entre os 
discentes pelo facto de não saberem que aceções considerar. Este facto levou-nos a refletir e a 
comprovar uma vez mais o papel crucial que desempenha o contexto na descodificação do 
léxico. No que diz respeito à atividade de expressão escrita entre médico e paciente, teria sido 
mais proveitoso uma atividade de interação escrita em que o primeiro texto fosse escrito por 
um par de alunos e dado a outro para que elaborasse uma resposta ao mesmo. Nesta 
perspetiva, estaria mais implícito um propósito comunicativo. Finalmente, há que recordar o 
jogo do tabu em que os discentes, invadidos por uma timidez típica de quem aprende uma LE 
e tem que se expor oralmente, reformulavam constantemente as suas hipóteses até 
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conseguirem transmitir a mensagem adequada. Por outro lado, tendo que usar a língua de 
forma espontânea e sem preparação prévia, levou a que muitos erros fossem cometidos a 
nível de correção linguística. Neste ponto talvez tivesse sido benéfico ter dado mais tempo 
aos discentes para refletir sobre a palavra e, assim, conseguir defini-la com maior correção 
linguística. No entanto, já não estaria em causa o uso espontâneo da língua apontado 
anteriormente. Apesar disso, conscientes dos aspetos que poderiam ser melhorados na 
implementação destas atividades, acreditamos que todas elas contribuíram para a 
sensibilização dos discentes a respeito desta questão e para a evolução na sua aprendizagem. 
Estas aulas lecionadas também me permitiram dar primazia ao vocabulário que tantas 
vezes é descurado em prol da gramática. Com estas atividades os alunos tomaram consciência 
de que o vocabulário é essencial para poder comunicar corretamente em LE e que o seu 
desconhecimento pode levar à transmissão de uma mensagem totalmente errada ou contrária 
àquela que queríamos veicular. Para tal, a AC revelou-se ser uma ferramenta crucial e 
fundamental para levar a cabo uma reflexão consciente sobre a ambiguidade linguística que 
muitas vezes afeta a língua portuguesa e a língua espanhola.  
Nesta breve autoavaliação, considero ainda pertinente referir que, dado o número reduzido 
de aulas lecionadas durante o estágio pedagógico, seria importante nas aulas subsequentes 
realizar um reforço da aprendizagem dos falsos amigos trabalhados nestas unidades didáticas. 
Recorde-se que, segundo Gómez Molina (2004), a aprendizagem de uma unidade lexical 
passa por diversas fases: “comprensión o interpretación, utilización, retención (memoria a 
corto plazo), y fijación (memoria a largo plazo) y reutilización.” (p. 498). Sendo esta 
aprendizagem um processo acumulativo, progressivo e dinâmico, no qual se insere 
obviamente a aprendizagem dos falsos amigos, é indispensável que o aluno seja confrontado 
por diversas vezes com a mesma unidade lexical, permitindo a sua reutilização em vários 
contextos e facilitando assim a sua fixação para que consiga incorporá-la definitivamente na 
sua competência comunicativa. Deste modo, o trabalho realizado com os alunos em redor dos 
falsos amigos abordados não pode nem deve esgotar-se nas unidades didáticas por nós 
abordadas confirmando o caráter contínuo da aprendizagem de uma LE. 
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1.8. Análise dos dados recolhidos 
Neste subcapítulo, propomos fazer uma análise quantitativa das fichas distribuídas aos 
alunos antes e depois da abordagem das unidades didáticas, ilustrando os dados obtidos 
através de gráficos que nos permitirão fazer uma leitura mais visual dos resultados recolhidos 
no âmbito das interferências lexicais.  
Antes de iniciar o trabalho com as turmas onde desenvolvemos o presente estudo, 
solicitou-se aos alunos que traduzissem para a língua portuguesa um grupo de unidades 
léxicas subordinadas às temáticas a lecionar, entre as quais constavam alguns falsos amigos. 
Foram, portanto, elaboradas duas fichas: uma para o 10º ano (cf. Anexo 16) que compreendia 
um conjunto de vinte vocábulos que incluíam doze falsos amigos, e outra elaborada para o 
11º ano (cf. Anexo 17) que integrava um conjunto de trinta vocábulos incorporando vinte e 
cinco falsos amigos. Ressalva-se que junto às unidades léxicas que pertenciam ao âmbito dos 
falsos amigos que iriam ser trabalhados ao longo das unidades temáticas, foram colocadas 
outras que não pertenciam a essa mesma categoria como se a seleção da totalidade das 
mesmas tivesse sido aleatória. Esta atividade teve, assim, a intenção de avaliar os 
conhecimentos prévios dos alunos a respeito destas interferências lexicais para que fosse, 
posteriormente, possível realizar uma comparação dos dados entre o antes e depois da 
aprendizagem desses vocábulos e, deste modo, avaliar se houve evolução da competência 
lexical dos discentes neste âmbito. Estes questionários ajudarão também a pôr em evidência 
até que ponto a LM, neste caso o português, influencia a aprendizagem da língua espanhola, 
assim como averiguar a progressão da IL dos alunos.  
É ainda importante referir que a ficha utilizada para a análise de dados incluía apenas 
palavras isoladas, situação esta excecional uma vez que em todas as atividades realizadas 
houve sempre a preocupação em contextualizar as unidades léxicas para que tivesse lugar 
uma aprendizagem efetiva destes conteúdos lexicais. Nesta perspetiva, cabe aqui salientar 
que o critério tido em conta na correção destas fichas foi a aceção de cada falso amigo 
comum nas três obras consultadas para a sua seleção e previamente mencionadas no 
subcapítulo 1.3 do capítulo II, permitindo uma análise mais objetiva e mais ajustada às 
unidades didáticas abordadas. Acrescenta-se que para esta análise de dados, foram apenas 
tratadas as traduções dos falsos amigos sendo estes o cerne deste relatório.  
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De seguida, apresentamos os gráficos representativos das fichas distribuídas ao 10º ano 
que nos permitem avaliar de uma forma mais objetiva a eficácia das propostas didáticas 
realizadas no âmbito do tema deste relatório e descritas anteriormente.   
 
 
                     Gráfico 1 – 1ª avaliação de dados – 10º ano 
 
Neste 1º gráfico, intitulado de 1ª avaliação, podemos constatar que a grande maioria dos 
alunos não conseguiu traduzir corretamente para a língua portuguesa o conjunto de falsos 
amigos listados. Debruçando-nos mais detalhadamente sobre a percentagem global de 
respostas corretas, o número máximo de falsos amigos traduzidos corretamente foi de 3 por 
16% dos alunos. A grande maioria da turma não conseguiu identificar nenhum ou apenas um 
dos falsos amigos apresentados, perfazendo respetivamente uma totalidade de 40% e de 32% 
dos alunos. Esta percentagem reduzida de traduções corretas já era expectável uma vez que se 
trata de uma turma de iniciação nível I. Embora este gráfico não o contemple, constatamos 
que essa ausência de conhecimento não sucedia nas unidades léxicas que não pertenciam à 
categoria de falsos amigos, comprovando e reforçando a ideia de que a aparente facilidade 
resultante da semelhança entre as línguas pode vir a ser uma fonte de dificuldade quando se 
trata da questão dos falsos amigos, tal como o comentamos no capítulo 1.4.1 do capítulo 2. 
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                            Gráfico 2 – 2ª avaliação de dados – 10º ano 
 
Na 2ª avaliação, após a abordagem das unidades didáticas, foi solicitado aos discentes que 
voltassem a traduzir o mesmo conjunto de vocábulos para a língua portuguesa. Observa-se, 
desde logo, um claro contraste do gráfico 1 para o gráfico 2. De facto, este último expõe 
claramente uma evolução significativa manifestada pelos discentes da primeira para a 
segunda avaliação. De facto, 84% dos aprendentes foi capaz de traduzir acertadamente a 
totalidade dos falsos amigos, sendo que o número mínimo de traduções corretas foi de 11 
falsos amigos conseguido por 16% dos alunos.  
 
Debrucemo-nos de seguida mais detalhadamente sobre a percentagem de erro por falso 
amigo na 1ª avaliação representada no gráfico seguinte. De salientar que tomamos a decisão 
de destacar a percentagem de erro em vez de resposta correta por falso amigo pelo facto de 
graficamente nos dar uma melhor perceção das dificuldades sentidas pelos alunos no âmbito 
desta questão.   
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Gráfico 3 – Percentagem de respostas erradas por falso amigo na 1ª avaliação – 10º ano 
 
Os falsos amigos sótano, cadera, taller, escritório, prenda e ganga foram traduzidos 
incorretamente pela totalidade dos alunos. Seguiu-se o vocábulo vaso com 96% de erro e as 
palavras vivienda e embarazada ambas com 88% de erro. Relativamente ao falso amigo 
chulo, constata-se que se por um lado os alunos não foram capazes de o traduzir corretamente 
apresentando uma totalidade de 80% de respostas erradas, por outro lado não foi objeto de 
qualquer tentativa de tradução. Esta situação pode estar relacionada com o facto de se tratar 
de uma palavra com uma conotação coloquial em Portugal. Efetivamente, ao enfrentar este 
vocábulo, o aluno poderá ter sentido alguma dificuldade em traduzi-la por pensar que o seu 
significado em espanhol pudesse ser coincidente com o seu significado em língua portuguesa 
e, portanto, ser portador de um registo demasiado familiar em comparação com as outras 
unidades léxicas.  
No que diz respeito ao falso amigo com menor percentagem de erro, niño, que perfaz uma 
totalidade de 52%, considera-se que esta percentagem mais reduzida pode estar relacionada 
com o facto de este vocábulo já ter sido abordado no início do ano letivo nas primeiras 
unidades didáticas através da exploração e descrição de várias imagens onde a palavra surge 
representada. 
Como balanço e analisando as traduções incorretas fornecidas, verificamos que na 
ausência de conhecimento do significado do falso amigo, o aluno recorre espontaneamente à 
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sua LM, transferindo o significado da LM para a LE e originando uma transferência negativa 
pela não coincidência de significados. 
 
Quanto à percentagem de erro por falso amigo na 2ª avaliação (gráfico 4), verificamos que 
é quase inexistente. A maioria dos falsos amigos foi traduzida corretamente, à exceção dos 
vocábulos cadera, taller e regalo que foram objeto de traduções incorretas representando 
uma percentagem diminuta de 4%. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
          Gráfico 4 – Percentagem de respostas erradas por falso amigo na 2ª avaliação – 10º ano 
 
 
Analisados os resultados do 10º ano, observemos seguidamente os dados da 1ª avaliação 
da turma do 11º ano.  
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Ao contrário do sucedido no 10º ano (gráfico 1), no gráfico 5 referente ainda ao primeiro 
momento de avaliação, não verificamos qualquer situação de desconhecimento total dos 
falsos amigos listados. O número de traduções corretas varia de 5 a 7. Consideramos que tal é 
devido ao facto de se tratar do segundo ano de aprendizagem da língua espanhola por parte 
dos alunos, pelo que algumas das unidades léxicas apresentadas podem já fazer parte dos seus 
conhecimentos prévios. 
 
Adotando a mesma estratégia levada a cabo no 10º ano, no final da abordagem das 
unidades didáticas, os alunos voltaram a traduzir os mesmos vocábulos. 
 
 
Gráfico 6 – 2ª avaliação de dados – 11º ano 
  
Neste gráfico 6 e à semelhança do sucedido no 10º ano (gráfico 2), é claramente notória 
uma progressão na aprendizagem dos alunos após a realização das atividades que propunham 
trabalhar estas interferências lexicais. Constatamos que 21% dos alunos foi capaz de traduzir 
corretamente a totalidade dos falsos amigos e que o mínimo de traduções corretas ascende 
aos 20, reforçando a melhoria substancial demonstrada, fruto do trabalho sistemático 
realizado em sala de aula. 
 
Vejamos de seguida, no gráfico subsequente, a percentagem de erro por falso amigo na 1ª 
avaliação realizada na turma do 11º ano. 
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         Gráfico 7 – Percentagem de respostas erradas por falso amigo na 1ª avaliação – 11º ano 
 
Desta primeira análise, onde se pretendia verificar os conhecimentos prévios dos alunos, 
foi percetível que os mesmos tiveram menos dificuldades em traduzir os vocábulos cadera, 
niño, vaso, polvo e goma apresentando uma percentagem de erro abaixo dos 40%. Julgamos 
que as traduções corretas destes falsos amigos conseguidas por mais de metade dos alunos se 
devem ao facto de pertencerem ao campo semântico das unidades didáticas abordadas no 
primeiro ano de aprendizagem da língua espanhola. O mesmo poderá justificar os 53% de 
erro relativos às unidades léxicas bocadillo e embarazada. Quanto ao falso amigo borrar, 
este também apresenta uma percentagem reduzida de 32% de erro que poderá ser justificada 
pelo facto de ser um termo frequentemente utilizado em linguagem de sala de aula. Do lado 
oposto, encontramos os falsos amigos zurda, presunto, ligar, alejar, berro e carro que foram 
traduzidos incorretamente por todos os alunos da turma, talvez por se tratar de unidades 
léxicas que não pertencem a um campo semântico delimitado (à exceção de berro que 
pertence ao campo semântico da alimentação), e que por aparecerem menos vezes nas aulas 
de ELE, faz com que os alunos não tenham oportunidade de as reconhecer e de 
consequentemente as assimilar. 
Tal como concluímos na análise do gráfico 3 a respeito do 10º ano, os erros cometidos nas 
traduções dos falsos amigos resultam todas de interferências da LM claramente causadas pela 
grande semelhança formal das unidades léxicas. 
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Por último, vejamos a percentagem de erro por falso amigo no gráfico seguinte relativo à 
2ª avaliação, após a implementação das atividades.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
         Gráfico 8 – Percentagem de respostas erradas por falso amigo na 2ª avaliação – 11º ano 
 
Esta 2ª avaliação evidencia uma vez mais uma progressão considerável por parte dos 
alunos. A percentagem de erro é inexistente em 60% dos falsos amigos. No entanto, apesar de 
uma visível melhoria, os vocábulos cadera, ligar, alejar, escoba e carro ainda apesentam 
uma percentagem de erro acima dos 20%, o que remete para a necessidade de um trabalho 
contínuo e sistemático dando aos alunos a oportunidade de enfrentarem esses vocábulos nos 
mais diversos contextos até conseguir integrá-los com sucesso na sua competência 
linguística, tal como o referimos no subcapítulo 1.7 do capítulo II.  
 
O conjunto dos gráficos analisados leva-nos a confirmar a validade e eficácia das 
propostas didáticas implementadas uma vez que põe em evidência uma evolução significativa 
dos alunos desde a primeira à segunda avaliação. Reiteramos a nossa opinião de que o 
tratamento dos falsos amigos em contexto de sala de aula, e principalmente num contexto de 
tão grande proximidade de línguas como o português e o espanhol, é essencial para que não 
haja uma estagnação na aprendizagem causada pelas recorrentes interferências lexicais, 
evitando assim a fossilização de erros. Os resultados das fichas da 1ª e 2ª avaliação 
comprovam que à semelhança de qualquer outro conteúdo objeto de EA, os falsos amigos 
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devem ser abordados e trabalhados de forma gradual mas também sistemática para 
possibilitar o desenvolvimento integral da competência comunicativa dos discentes. 
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Conclusão  
O desenvolvimento desta investigação teórico-prática realizada no âmbito do estágio 
pedagógico em ensino de ELE permitiu-nos levar a cabo uma profunda reflexão sobre a 
particularidade de ensinar uma língua afim e tomar consciência da forma como essa 
proximidade pode defraudar as expectativas de uma facilidade aparente. Permitiu-nos 
igualmente entender a importância de consciencializar os discentes sobre as interferências 
dos falsos amigos, originados precisamente pela similitude linguística entre o português e o 
espanhol, e demonstrar que as atividades implementadas nas turmas contribuíram para uma 
evolução na aprendizagem.  
 
Através da reflexão desenvolvida e dos resultados obtidos, procuramos mostrar a validade 
de se aplicar, no âmbito dos falsos amigos, princípios da AC nas atividades desenvolvidas 
com a finalidade de promover a consciencialização das semelhanças e diferenças entre o 
português e o espanhol e assim atingir uma aprendizagem mais aprofundada e eficaz da 
língua estrangeira. Verificamos que esta análise se assume como uma ferramenta didática de 
grande utilidade no nosso contexto de ensino-aprendizagem e salientamos a importância de a 
aplicar à luz das pedagogias atuais que defendem a aprendizagem como um processo 
dinâmico maioritariamente centrado no aluno e no desenvolvimento da sua capacidade de 
comunicar na língua meta. Nesta perspetiva, foi também evidenciada a necessidade de utilizar 
ou elaborar materiais didáticos adequados ao ensino-aprendizagem destas interferências 
lexicais. 
No que respeita aos falsos amigos em concreto, apuramos que a definição mais simplista 
assenta em palavras que têm formas idênticas e significados distintos. No entanto, à medida 
que fomos refletindo, observamos que é um termo que reúne pouco consenso quanto à sua 
definição e delimitação. Acrescentou-se que muitos foram os autores que propuseram 
diversas taxonomias divididas em categorias, tipos e conjuntos, alguns dos quais foram aqui 
descritos e explicitados. A divisão em falsos amigos totais e parciais proposta por Carlucci e 
Díaz Ferrero (2007) pareceu-nos a mais pertinente e ajustada ao contexto onde este trabalho 
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se desenvolveu por se tratar de alunos de nível iniciação, estando principalmente em causa 
uma sensibilização à aprendizagem da língua espanhola. 
Da constatação da falta de material na abordagem destes vocábulos e da sua importância, 
guiamos a preparação e a operacionalização das atividades, desde a seleção das unidades 
léxicas, à sua integração nas unidades didáticas a abordar e à criação de material pedagógico 
adequado e eficiente. De facto, por se tratar de dois idiomas muito próximos, a influência da 
LM na língua em aprendizagem é flagrante, e como tal devemos claramente atuar através da 
implementação de atividades e verificar se, após a sua realização, os alunos superaram ou não 
as dificuldades originadas pela falsa amizade linguística. Por outro lado, estas tarefas trataram 
de apelar à tomada de consciência dos discentes da existência destes vocábulos que podem 
afetar e comprometer a sua aprendizagem, tentando desmistificar a ideia de que quem sabe 
comunicar em língua portuguesa sabe comunicar em língua espanhola. Depois da 
investigação realizada sobre esta questão e dos resultados obtidos pelos discentes, 
constatamos a importância de valorizar e promover o estudo dos falsos amigos para que o 
aluno seja capaz de prevenir e evitar interferências no seu discurso e progredir no seu sistema 
linguístico com vista a um desenvolvimento integral da sua competência comunicativa. 
Neste relatório foram ainda apresentadas algumas propostas didáticas e apesar do escasso 
tempo disponível para a aplicação de estratégias mais exaustivas que permitissem uma 
melhor consolidação do tema, é seguro afirmar que a concretização das mesmas se traduziu 
numa evolução significativa na interiorização destes conteúdos lexicais. 
De tudo quanto ficou exposto, reconhecemos a importância do tratamento dos falsos 
amigos nas aulas de ELE e cremos que devem ser abordados de forma recorrente e sempre 
que se revele oportuno para que os alunos consigam atingir um grau de competência 
linguística que lhes permita comunicar.  
 
A modo de conclusão, consideramos que para que o ensino da língua espanhola em 
Portugal possa ser feito de forma eficaz, exigem-se aprendizagens sólidas, no pressuposto de 
um treino regular e recorrente, com recurso a sistematizações várias, à consolidação de 
conhecimentos aos quais o tema dos falsos amigos não é exceção. Considero que ainda há um 
longo caminho a percorrer quanto à abordagem desta questão nas aulas de ELE, não só nos 
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níveis iniciais como também nos níveis mais avançados que devem evidentemente requerer 
outro tipo de estratégias e atividades dotadas de uma maior exigência e complexidade. Tais 
atividades poderiam incluir, a título de exemplo, a exploração dos falsos amigos usados nos 
países latino-americanos, ou o estudo deste conteúdo lexical em materiais autênticos com um 
nível linguístico mais complexo tais como em jornais ou filmes, ou ainda a análise dos falsos 
amigos de acordo com taxonomias mais complexas. 
O apelo à consciência dos discentes sobre esta matéria é fundamental para que sejam 
capazes de decifrar o preciso momento em que estes aparentes heróis se transformam afinal 
nuns verdadeiros traidores. 
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Anexo 1 
 
Endirecto.com 1 – 10º ano, areal editores 
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Endirecto.com 2 – 11º ano, areal editores 
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Anexo 3 
Ficha de trabajo de gramática y vocabulario 
1.Una amiga portuguesa de Andrea, Mariana, ha venido a visitarla a su casa en Coruña. Ha escrito un 
correo electrónico en español a sus padres describiendo la casa pero ha hecho errores. Descubre los 8 
falsos amigos en el texto y subráyalos. Para ayudarte a descubrirlos, observa las imágenes. 
 
                         
                         
                           
 
 mamapapasilva@gmail.pt 
                          Casa estupenda 
    
                        ¡Hola mamá y papá! 
     ¿Qué tal estáis? Yo lo estoy pasando de maravilla. Os escribo para contaros como es la casa de los tíos. 
Primero, como sabéis, no viven en un piso como nosotros pero en una vivienda, lo que es fantástico, pues no 
hay vecinos. Está ubicada en las afueras de la ciudad, ¡tenemos una vista estupenda para la naturaleza!  
     La casa tiene dos plantas. En la planta baja, a la derecha está el salón y a la izquierda  la cocina. ¡La cocina 
me encanta! Hay caderas de varios colores y toda una colección de copos y talleres de Agatha Ruiz de la Prada 
dentro de los armarios, incluso  el mantel que les regalamos el año pasado, ¿os acordáis?  
     Mi parte favorita es, sin duda, la terraza. En el centro, hay una gran piscina. Por encima de las mesas hay 
velas que, por la noche, proporcionan un ambiente muy acogedor. Hay también  dos hamacas para relajarnos. 
El otro día vimos a un niño con pajaritos en uno de los pequeños árboles que tía había plantado. Increíble, 
¿no?  
   Cuando subes las escaleras, al lado está el escritorio con un montón de libros. Es la habitación más luminosa 
de la casa. Delante está el dormitorio y el baño de los tíos con una decoración muy moderna. Detrás del 
dormitorio, hay un vestuario ¡fe-no-me-nal!  
   En la primera planta también están los dormitorios de Andrea y Pedro. Andrea tiene un cuadro genial 
colgado en la pared de su habitación y Pedro tiene una colección de cochecitos guardados en cajas debajo de 
su cama. Entre los dos dormitorios, está el mío que también me encanta y escaleras para subir al sótano. 
  Todos los días hacemos cosas diferentes. Mi español está mucho mejor, tengo la oportunidad  de practicarlo 
todos los días pero aún me quedo embarazada cuando cometo errores…. 
Bueno, Andrea me llama. 
Os echo de menos.                                                                                                                            Besitos, Mariana                                                                                         
Elaboración propria 
 
!OJO! 
                HAY/ESTÁN 
    Utilizamos hay para hablar 
de la existencia. 
Ej:  En la terraza hay una 
piscina 
 
Utilizamos está/están cuando 
queremos situar en el espacio. 
Ej: A la derecha está el salón. 
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Anexo 4 
 
 
 Los falsos amigos 
 
 
1. Completa la tabla siguiente con los falsos amigos que has encontrado y la traducción de la palabra 
correcta.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 Elaboração própria 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Traducción de la 
palabra correcta   
Palabra 
correcta 
Falso amigo Traducción del 
falso amigo 
1. chalé  habitação 
2. vasos  floco 
3. nido  Criança/menino 
4. cubiertos  oficina 
5.  avergonzada  grávida 
6. buhardilla  cave 
7.  sillas  anca 
8.  despacho  Escrivaninha 
 115 
Anexo 5 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Imagen: www.google.es 
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Anexo 6 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Imagen: www.google.es 
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Anexo 7 
 
 
 
 
  
 
Imágenes: www.google.es 
Elaboración propia: Liliana Silva 
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Anexo 8 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Imágenes: www.google.es 
Elaboración propia: Liliana Silva 
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Anexo 9 
 
 
El Médico Cubano – Video 
Los falsos amigos 
 
1. Al final ¿qué quiere decir el médico? Relaciona los falsos amigos a sus definiciones/sinónimos. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
No más Portuñol, actividades para la clase de ELE, porto editora (adaptado) 
Imágenes: www.google.es 
 
A. un ratito 
B. un bocadillo 
C. lentillas 
D. embarazada 
E. grasa 
F. niño 
G. vale 
H. cuello 
I. exquisito 
J. molestar 
K. borrar 
L. zurda 
M. vaso 
N. presunto 
 
 
1. supuesto 
2. poco tiempo 
3. alguien que escribe con la mano izquierda 
4. “de acuerdo” 
5. causar fastidio 
6. un recipiente para beber 
7. lentes de contacto 
8. gordura 
9. hacer desaparecer 
10. tener un bebé 
11. un sándwich  
12. un bebé 
13. la parte del cuerpo que sujeta la cabeza 
14. sabroso 
 
 
Cuando el médico dice… …se refiere a … 
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Anexo 10 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Imágenes: www.google.es 
Elaboración propia: Liliana Silva 
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Anexo 11 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Imagen: www.google.es 
Elaboración propia: Liliana Silva 
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Anexo 12 
JUEGO DEL TABU 
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Elaboración propia: Liliana Silva 
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Anexo 13 
 
 
 
 
El BLOG DE DR. RAMÓN 
 
Además de tratar a sus pacientes en el consultorio médico, Dr. Ramón también tiene un Blog donde 
contesta a las dudas o problemas de salud que algunos pacientes exponen. La mejor amiga de la paciente 
que has visto en el video y que se llama Marta (que también es portuguesa) tiene un problema de salud, así 
que decide pedir ayuda al médico en su blog. 
 
1. Lee el problema de Marta y la respuesta de Dr. Ramón. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Anexo 14 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  
 
EL BLOG de Dr. Ramón 
Buenos días Dr. Ramón, 
Soy Marta y necesito ayuda. Hace unos días que me siento tonta. Siempre que 
me levanto, pierdo el equilibrio con mucha facilidad.  La semana pasada, mientras 
conducía mi carro en la autopista tuve que parar 3 veces. Me sentía fatal. 
También me duelen mucho los oídos, no oigo muy bien y no soporto los berros de 
los niños en el recreo cuando estoy trabajando. ¿Cuál es el mejor tratamiento 
para eso? ¿Qué me aconseja? 
Hola Marta, 
Tu mensaje está un poco confuso pero creo que he entendido. Bueno, tu mareo 
puede estar relacionado con la tensión baja. Tan pronto como pierdas el 
equilibrio, siéntate. Relájate un poco hasta que te sientas mejor y toma un café. 
La cafeína puede ayudarte a subir la tensión. Cuando salgas a trabajar, llévate un 
paquete de azúcar para las emergencias. También te recomiendo que vayas a la 
farmacia a comprarte las pastillas “Biodramina”. Antes de que te acuestes, toma 
una. No deberás conducir mientras estés en ese estado. ¡Es peligroso! 
Respeto a los oídos, bueno, cómprate “Oidal gotas”. Aplícalas 2 veces al día. Si 
dentro de 8 días sigues mareada y con dolor de oídos, lo mejor es dirigirte a mi 
consultorio para que pueda examinarte. Sino, siempre que tengas dudas, no 
hesites en contactarme a través del blog. 
  ¡Qué te mejores! 
 
8 de marzo 2016 
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1.1. Debido al Portuñol, Marta usa 3 falsos amigos. Identifícalos en la tabla y escribe las palabras 
correctas que Marta debería haber usado. 
Falso amigo Palabra correcta 
  
  
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Imágenes: www.google.es 
Elaboración propia: Liliana Silva 
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Anexo 14 
 
ACTIVIDAD DE ESCRITURA 
 
¡Ahora os toca a vosotros! En parejas imaginad que sois también una amiga de Marta. Exponed vuestro 
problema de salud en el foro de DR. Ramón y escribid la respuesta del médico. 
¡OJO!  
 En el texto de la amiga de Marta, debéis usar:  
- 3 falsos amigos que hemos aprendido en clase 
- Por lo menos una oración temporal (expresando el presente o pasado) 
 En la respuesta del médico, debéis usar:  
- Por lo menos una oración temporal (expresando el futuro) 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Anexo 15 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
EL BLOG de Dr. Ramón 
                 Buenos días DR. Ramón, 
                 __________________________________________________________________ 
___________________________________________________________________________ 
____________________________________________________________________________ 
___________________________________________________________________________ 
__________________________________________________________________________ 
___________________________________________________________________________ 
___________________________________________________________________________ 
________________________________________________________________________ 
 
Hola _____________, 
__________________________________________________________________ 
__________________________________________________________________ 
__________________________________________________________________ 
___________________________________________________________________________ 
__________________________________________________________________________ 
___________________________________________________________________________ 
__________________________________________________________________________ 
___________________________________________________________________________ 
 
8 de marzo 2016 
Imágenes: www.google.es 
Elaboración propia: Liliana Silva 
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Anexo 15 
 
LOS FALSOS AMIGOS 
 
Acuérdate de los falsos amigos que hemos aprendido en clase y organízalos en la tabla siguiente. Sigue el 
ejemplo. 
 
Palabra en español Traducción correcta Traducción 
equivocada 
Traducción en español 
Cadera Anca Cadeira silla 
    
    
    
    
    
    
    
    
    
    
    
    
    
    
    
    
    
    
    
    
    
    
    
    
    
 
Elaboración propia: Liliana Silva 
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ESCOLA SECUNDÁRIA EÇA DE QUEIRÓS 
                            Nombre: ________________________ Apellido ______________________ 
                                        Grupo:______  Español nivel I                   Fecha: ____/___/___            
Anexo 16 
 
 
 
 
 
10ºD 
 
A. Traduce al portugués las palabras siguientes. 
 
Sótano  
Garaje   
Cadera  
Vivienda  
Pañuelo  
Vaso   
Hermano   
Taller   
Niño   
Pasillo  
Escritorio  
Embarazada  
Chulo  
Prenda  
Vaqueros   
Ganga   
Cambio  
Tienda   
Regalo  
Collar  
 
 
Elaboración propia: Liliana Silva 
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ESCOLA SECUNDÁRIA EÇA DE QUEIRÓS 
                            Nombre: ________________________ Apellido ______________________ 
                                        Grupo:______  Español nivel II                   Fecha: ____/___/___            
Anexo 17 
 
 
11º M 
 
A. Traduce al portugués las palabras siguientes. 
Cadera  
Rato   
Bocadillo   
Lentillas   
Embarazada  
Grasa  
Niño  
Cuello   
Exquisito   
Molestar   
Ojos  
Borrar   
Zurda   
Vaso   
Presunto   
Ligar   
Enfermedad  
Polvo   
Alejar   
Tonto   
Escoba  
Doler   
Oso  
Muelas  
Berro   
Jarabe   
Carro   
Goma   
Masaje   
Cola   
 
Imagen: www.google.es 
Elaboración propia: Liliana Silva 
